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Vorwort 



Zwolf Jahre nach dem Erscheinen von Band 1 meines Lehrbuchs der Ent- 
wicklungspsychologie liegt nun der Band 2 vor. 

Die urspriingliche Konzeption des Lehrbuchs war, die Grundlagen, Theo- 
rien und Befunde der Entwicklungspsychologie in einem einzigen Lehrbuch- 
band zusammenzufassen. Dies wurde schon bald zugunsten einer ausfiihrliche- 
ren systematischen Behandlung der begrifflichen, theoretischen und methodi- 
schen Grundlagen der Entwicklungspsychologie aufgegeben. Ein derartiges 
Buch fehlte damals, zumindest im deutschsprachigen Raum. Ergebnis war der 
1978 in Erstauflage erschienene Band 1 (iiberarbeitete und erganzte zweite Auf- 
lage 1991). Davon abgetrennt sollten spater, in einem zweiten Band, die Befun- 
de der Entwicklungspsychologie in der iiblichen Form der Ordnung nach Ent- 
wicklungsperioden und Funktionsbereichen dargestellt werden. Jedenfalls 
schien dies die naheliegende Konsequenz aus der Ausweitung des urspriinglich 
als erste Halfte eines Lehrbuchs gedachten Teiles zu einem ganzen Band zu sein. 

Nach dieser Konzeption erfolgte zunachst auch die Weiterarbeit an meinem 
Lehrbuchprojekt. Je weiter jedoch die Ausarbeitung der einzelnen Kapitel des 
geplanten zweiten Bandes voranschritt, desto starker wurden meine Zweifel, 
ob es in Anbetracht der zahlreichen bereits existierenden „Befund-Bucher“, 
aber auch beim heutigen Forschungsstand und der wahrend der letzten Jahre 
exponentiell angestiegenen Spezialliteratur, noch sinnvoll und - fiir einen ein- 
zelnen Autor - machbar ist, eine umfassende und gleichzeitig fundierte Dar- 
stellung der gesamten Entwicklung zu liefern. (Das letzte derartige deutsch- 
sprachige Lehrbuch wurde 1972/1975 von Nickel vorgelegt. Die beiden in den 
80er Jahren erschienenen Bucher von Oerter & Montada (1982, 2. Aufl. 1987) 
und von Wieczerkowski & Zur Oeveste (1982) sind Gemeinschaftswerke vieler 
verschiedener Autoren). 

Sollte der Vorteil des Einzelautors genutzt werden, ein stilistisch homogenes 
und in seinen verschiedenen Teilen aufeinander abgestimmtes Buch schreiben 
zu konnen, und sollte gleichzeitig das als obsolet erkannte Ziel einer umfassen- 
den Darstellung aufgegeben werden, bot sich als Alternative eine exemplarische 
Darstellung an, die am Beispiel dafiir besonders geeigneter Ausschnitte des 
Entwicklungsgeschehens den Zusammenhang zwischen Theorien, Methoden 
und Befunden aufzeigt. Genau diesem Prinzip folgt der nun vorliegende zweite 
Band meines Lehrbuchs der Entwicklungspsychologie. Die lange Dauer seiner 
Entstehung geht auf die geschilderte mehrmalige Anderung der Lehrbuchkon- 
zeption zuriick. 

Ausgehend von den im Band 1 behandelten iibergeordneten Problemen zeige 
ich im Band 2 fiir drei exemplarische Bereiche (Sprache, Geschlechtstypisie- 
rung. Moral) auf, wie Entwicklungspsychologen zu ihren Aussagen gelangen, 
was man heute in der Entwicklungspsychologie weiB und was man nicht weiB, 
wie weit die verschiedenen Theorien jeweils tragen und in welchem Verhaltnis 
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unterschiedliche Aussagen zueinander stehen. Ziel der Darstellung ist eher, ein 
anschauliches Bild der entwicklungspsychologischen Forschung und einiger 
ihrer Ergebnisse zu entwerfen, als eine detaillierte Schilderung samtlicher 
Aspekte der Individualentwicklung beim Menschen zu liefern. Aus diesem 
Grund wurde auch die Anzahl von in den Text eingestreuten Kurzfassungen 
empirischer Untersuchungen zu einzelnen Fragestellungen wesentlich erhoht. 

Bei dieser Konzeption erschien es mir sinnvoll, den iiberarbeiteten und stark 
erganzten Theorieteil aus dem Band 1 herauszunehmen und zusammen mit 
den Befunden im Band 2 darzustellen. Die Auswahl gerade der drei Bereiche 
Sprache, Geschlechtstypisierung und Moral fur den Befundteil bot sich aufgrund 
von deren besonderer Eignung fur eine Demonstration der wechselseitigen 
Zusammenhange zwischen Theorien, Methoden und Befunden und aufgrund 
des hier in besonderem MaBe gegebenen Nebeneinander konkurrierender Un- 
tersuchungsansatze an. 

Der vorliegende Band 2 gliedert sich also in einen Theorieteil (Kapitel 6-10) 
und einen Befundteil (Kapitel 11 - 13). 

Der Theorieteil liefert eine systematische Darstellung der vier wichtigsten 
Gruppen von Entwicklungstheorien (Biogenetische Theorien, Psychoanaly- 
tische Theorien, Lemtheorien und Kognitive Theorien) und ihrer bedeutend- 
sten Reprasentanten. Vorweg (Kapitel 6) werden die Merkmale und Aufgaben 
von Entwicklungstheorien allgemein behandelt. Die Darstellung der einzelnen 
Theorien in den darauffolgenden vier Kapiteln (7- 10) ist jeweils in die folgen- 
den Punkte untergliedert: (1) Grundlegende Annahmen iiber Gegenstand, Ver- 
lauf und Steuerung von Entwicklungsprozessen, (2) Bedeutende Vertreter der 
betreffenden Theorie, (3) Neuere Ansatze innerhalb der Theoriegruppe, (4) 
Bewertung der Theorie, (5) Zusammenfassung. 

Der Befundteil liefert eine systematische Darstellung der Entwicklungs- 
prozesse in den drei Bereichen Sprache, Geschlechtstypisierung und Moral. 
Anhand dieser drei Bereiche sollen exemplarisch die wechselseitigen Zusam- 
menhange zwischen Theorien, Methoden und Befunden in der Entwicklungs- 
psychologie deutlich gemacht werden. Zunachst werden die beobachteten Ent- 
w i c k 1 u ngs ve ran de ru n ge n variablenspezifisch beschrieben. Im AnschluB daran 
erfolgt eine Darstellung der einzelnen Entwicklungsprozesse aus der Sicht der 
vier in den Kapiteln 7 bis 10 vorgestellten Entwicklungstheorien. SchlieBlich 
werden die wechselseitigen Zusammenhange der einzelnen Teilprozesse heraus- 
gearbeitet. Jedes Befundkapitel ist in folgende Punkte untergliedert: (1) Be- 
deutung des Bereichs, (2) Verschiedene Aspekte und Forschungsperspektiven, 
(3) Entwicklung einzelner Komponenten, (4) Verschiedene Theorien, (5) Wech- 
selseitige Zusammenhange der einzelnen Komponenten iiber die Ontogenese, 
(6) Zusammenfassung. 

Bei der Abfassung des Textes habe ich besonders auf die Lesbarkeit und 
Verstandlichkeit der Darstellung geachtet. Kurze Einfiihrungen am Beginn der 
beiden Hauptteile und Zusammenfassungen am Ende eines jeden Kapitels sol- 
len die Verarbeitung und das Behalten des Textes erleichtern. Diesem Ziel dient 
auch die durchgehende Untergliederung der einzelnen Kapitel in kleinere, in 



VI 




sich geschlossene Abschnitte. Die Gliederungsstruktur ist dem ausfiihrlichen 
Inhaltsverzeichnis zu entnehmen. Zentrale Fragestellungen werden durch in 
den Text eingefiigte Kurzdarstellungen empirischer Untersuchungen veran- 
schaulicht. Kommentierte Lektureempfehlungen am Ende eines Kapitels helfen 
bei der Auswahl von Texten zum vertiefenden Weiterstudium. Die empirischen 
Untersuchungen und die Lektureempfehlungen wurden auch im Hinblick auf 
ihre Eignung fur Seminare zu den speziellen Themen ausgewahlt. 

Das vorliegende Lehrbuch richtet sich in erster Linie an Psychologie-Stu- 
denten/Studentinnen und ist primar fiir den Einsatz in der Ausbildung von 
Diplom-Psychologen/Psychologinnen gedacht. Es ist aber ebenso fiir prak- 
tisch tatige Psychologen/Psychologinnen, Erziehungs- und Sozialwissenschaft- 
ler(innen) und alle anderen Personengruppen geeignet, die sich mit entwick- 
lungspsychologischen Fragestellungen beschaftigen mochten. 

Ich mochte alien danken, die mir dabei geholfen haben, da6 dieser Band 2 
meines Lehrbuchs der Entwicklungspsychologie fertiggestellt werden konnte: 
Sabine Schorsch lieferte Textentwiirfe fiir die neu hinzugekommenen Abschnit- 
te iiber die Sozial-kognitive Theorie von Albert Bandura und die Informations- 
verarbeitungsansatze; zusammen mit Dorothee Klens und Andreas Ott unter- 
stiitzte sie mich auch bei der Aktualisierung der Literaturhinweise zum Theorie- 
teil; Heide Larisch, Andrea Often , Andreas Ott und Beate Wilken schrieben 
Entwiirfe fiir Kurzfassungen von einigen der ausgewahlten exemplarischen Un- 
tersuchungen; Mechthild Berkemeier-Kleinekemper, Sybille Clafien , Andrea 
Otten und Britta Rodenberg sorgten fiir die Eingabe und Korrektur meines 
Textes in seinen verschiedenen Versionen am Personal Computer, wobei Britta 
Rodenberg, die die druckfertige Endversion erstellte, den groBten Anted hatte; 
Leonore Dinter, Heide Larisch, Andreas Ott, Britta Rodenberg und Sabine 
Schorsch halfen mir bei der Erstellung der Register und des Literaturverzeich- 
nisses sowie bei der Herstellung der Druckvorlagen fiir die Tabellen und Abbil- 
dungen. Ein Akademiestipendium der Stiftung Volkswagenwerk im Sommerse- 
mester 1986 gab mir fiir eine Weile die Moglichkeit, kontinuierlich an dem 
Buchprojekt zu arbeiten, und schuf die wesentliche Grundlage fiir den nun 
vorgelegten endgiiltigen Text. Mein Dank gilt auch dem Hogrefe Verlag, spe- 
ziell Bernhard Otto und Michael Vogtmeier, fiir die mir eingeraumte Freiheit 
der Gestaltung meines Buchprojekts, ihre Geduld, mit der sie auf das fertige 
Manuskript gewartet, und ihren Nachdruck, mit dem sie dieses erwartet haben. 

Munster, im Januar 1991 H.M. Trautner 
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Teil III: 



Theorien der Entwicklung 




In diesem Teil werden die wichtigsten theoretischen Ansdtze der Entwick- 
lungspsychologie dargestellt. 

Im Kap. 6 geht es zunachst um die Klarung der Merkmale und Aufgaben von 
Entwicklungstheorien. Dies geschieht auf dem Hintergrund der Theoriebil- 
dung in der Psychologie generell. Zur Einteilung und Abgrenzung verschiede- 
ner Entwicklungstheorien wird von den drei Grundfragen nach dem Gegen- 
stand, dem Verlauf und der Steuerung von Entwicklungsprozessen ausgegan- 
gen. Wir gelangen dabei zur Unterscheidung von vier Theoriegruppen. Sie wer- 
den in den folgenden Kapiteln 7 bis 10 nacheinander vorgestellt. 

Die Darstellung der einzelnen Theorien gliedert sich dabei jeweils in die 
folgenden Punkte: (1) Grundlegende Annahmen iiber Gegenstand, Verlauf und 
Steuerung von Entwicklungsprozessen; (2) Bedeutende Vertreter der betreffen- 
den Theorie; (3) Neuere Ansatze innerhalb der Theoriegruppe; (4) Bewertung 
der Theorie; (5) Zusammenfassung. 

Als erstes (Kap. 7) werden die biogenetischen Entwicklungstheorien behan- 
delt, die Entwicklung weitgehend mit biologischer Entfaltung gleichsetzen. 
Die Grundannahmen einer biogenetischen Sichtweise werden am Beispiel der 
Entwicklungskonzeptionen von Oswald Kroh und Heinz Werner naher erlau- 
tert. Als neuerer biogenetischer Ansatz wird die ethologische Betrachtung der 
Entwicklung dargestellt. Breiteren Raum nimmt dabei das Bindungskonzept 
ein. 

Das Kap. 8 beinhaltet diepsychoanalytische Betrachtung der Entwicklung als 
Triebwandlung. Nach der Erorterung der entwicklungspsychologisch bedeut- 
samen Grundkonzepte Sigmund Freuds und des FREUDschen Phasenmodells 
der Entwicklung wird mit Erik Erikson ein Psychoanalytiker vorgestellt, der 
die FREUDsche Triebanalyse durch die Analyse der psychosozialen Aspekte der 
Entwicklung wesentlich erweitert hat. Neuere Tendenzen innerhalb der psy- 
choanalytischen Entwicklungstheorie werden insbesondere an dem Werk von 
Margaret Mahler aufgezeigt. 

Im Kap. 9 wird geschildert, wie die S-R-Theorien der Entwicklung Gegen- 
stand, Verlauf und Determination der Entwicklung beschreiben. Als fur die 
traditionelle S-R-Betrachtung der Entwicklung wichtigste Vertreter werden der 
HuLL-Schiiler Robert Sears und die SKiNNERianer Sidney Bijou und Donald 
Baer vorgestellt. Am Beispiel des Werks von Albert Bandura wird dargestellt, 
wie sich die klassische S-R-Theorie zu einer sozial-kognitiven Lerntheorie wei- 
terentwickelt hat. 

Im Kap. 10 werden die kognitiven Entwicklungstheorien in ihren grundlegen- 
den Merkmalen dargestellt. Im Vordergrund steht dabei lean Piagets Theorie 
der geistigen Entwicklung. AuBerdem kommt mit Lawrence Kohlberg ein 
kognitiver Entwicklungspsychologe zu Wort, der die Sozialisation des Kindes 
in ihrer Abhangigkeit von kognitiven Variablen betrachtet. AbschlieBend wer- 
den die das gegenwartige Bild der Entwicklungspsychologie zunehmend pra- 
genden Informationsverarbeitungsansatze erlautert. 




Kapitel 6: 



Merkmale und Aufgaben 
von Entwicklungstheorien 

1. Theoriebildung in der Psychologie 



Vor der Darstellung der spezifischen Merkmale und Aufgaben von Ent- 
wicklungstheorien sollen zunachst die Merkmale und die Aufgaben psychologi- 
scher Theorien generell erlautert werden (s. auch Baldwin, 1967/1974a; Marx 
& Goodson, 1976; Traxel, 1964). 



1.1 Merkmale und Aufgaben psychologischer Theorien 



Unter einer Theorie versteht man „eine durch das Denken geschaffene Ver- 
kniipfung beobachteter Tatsachen zu einem in sich widerspruchslosen Zusam- 
menhang von Griinden und Folgen“ (Traxel, 1964, S.309). Theorien haben 
sowohl eine systematisierende, die Daten ordnende Funktion als eine leitende, 
die Datensammlung bestimmende Funktion. Theorie und Empirie stehen in 
einer Wechselwirkung „derart, daB die aus der Beobachtung gewonnenen Be- 
funde zu einer Erklarung herausfordem, diese aber wieder einer empirischen 
Bestatigung bedarf, wodurch bestimmte experimentelle Untersuchungen ange- 
regt und in ihrer Fragestellung von der Theorie - unter Umstanden bis in 
Einzelheiten - vorgeschrieben werden“ (Traxel, 1964, S. 310 f.). 

Eine ideale Theorie sollte folgende vier Merkmale aufweisen; (1) logisch 
widerspruchsfreie Systematisierung, (2) Erklarungswert, (3) Falsifizierbarkeit, 
(4) Nachpriifbarkeit durch andere. 

(1) Systematisierung. Eine Theorie hat gesetzmaBige Beziehungen zwischen 
Variablen unter Beriicksichtigung des Sparsamkeitsprinzips in einem logisch 
widerspruchsfreien System von Axiomen, Theoremen und Beweisen zu formu- 
lieren. Dabei sind die Denkgesetze der Logik zu beachten: der Satz der Identi- 
tat, der Satz des Widerspruchs, der Satz vom ausgeschlossenen Dritten und der 
Satz vom zureichenden Grund (s. Traxel, 1964, S. 311). 

(2) Erklarungswert. Eine Theorie muB erklaren konnen, welche Bedingun- 
gen dem Eintreten von Ereignissen zugrunde liegen. Sie muB zur Erklarung 
bisheriger Befunde und zur Einordnung kiinftiger Befunde geeignet sein. Und 
sie muB daraus genaue Vorhersagen ableiten konnen iiber die Bedingungen, 
unter denen ein Ereignis eintreten wird (Eignung zur Hypothesenbildung nach 
dem Muster Wenn-Dann). 
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Wahrend jede Erklarung eine Vorhersage erlaubt, gilt nicht das Umgekehrte: die auf der 
Kenntnis einer gesetzmaBigen Beziehung zwischen zwei Variablen beruhende Vorhersage der Aus- 
pragung der einen Variable bei bekannter Auspragung der anderen Variable liefert noch keine 
Erklarung fur diesen Zusammenhang. AuBerdem sind Vorhersagen keine Aussagen iiber das 
hundertprozentige Eintreten oder Nichteintreten eines Ereignisses (Alles oder Nichts), 
sondern Wahrscheinlichkeitsaussagen. SchlieBlich darf aus der Forderung, eine Theorie mlisse 
Vorhersagen iiber kunftiges Verhalten erlauben, nicht abgeleitet werden, alles Verhalten 
lieBe sich vorhersagen. (Zur Erklarung und Vorhersage in der Psychologie s. Stapf & Herrmann, 
1972). 

(3) Falsifizierbcirkeit. Die in einer Theorie angenommenen Wenn-Dann- 
Beziehungen miissen explizit formuliert sein, so daB sich daraus Hypothesen 
ableiten lassen, deren Giiltigkeit oder Genauigkeit empirisch uberpriifbar, 
d.h. falsifizierbar sind. Die Falsifizierbarkeit einer Aussage erfordert eine 
operationale, d.h. eine fur empirische Manipulation (Variation) geeignete 
Definition der verwendeten Begriffe. Soweit eine solche Operationalisierung 
noch nicht moglich ist, besteht die Notwendigkeit, hypothetische GroBen ein- 
zufiihren. 

(4) Nachprufbarkeit. Aus der Definition der Falsifizierbarkeit laBt sich ablei- 
ten, daB die in einer Theorie postulierten GesetzmaBigkeiten nicht nur durch 
denjenigen, der sie aufgestellt hat, sondern auch durch andere nachpriifbar sein 
miissen. Falsifizierbarkeit und Nachprufbarkeit setzen im iibrigen voraus, daB 
die angegebenen Bedingungen fur das Auftreten eines Ereignisses wiederhol- 
bar, variierbar und kontrollierbar sind. 

Zigler (1963, S. 356) pointiert die Kriterien flir die Bewertung psychologischer Theorien folgen- 
dermaBen: Eine Theorie ist richtig, wenn sie Vorhersagen und das kontrollierte Setzen von Bedin- 
gungen erlaubt, sie ist falsch, wenn sie schlechte Vorhersagen macht, und sie ist unbrauchbar, wenn 
aus ihr keine nachpriifbaren Vorhersagen abgeleitet werden konnen. 



1.2 Gesetzestypen in der Psychologie 

Als wesentliches Kennzeichen einer Theorie wurde die Erklarung und Vor- 
hersage des Eintritts von Ereignissen festgehalten. Voraussetzung fur die Abga- 
be von Erklarungen und Vorhersagen ist die Kenntnis von regelhaften oder 
gesetzmdfiigen Beziehungen zwischen Variablen. Die Formulierung von Geset- 
zen hat nach Itelson (1967) drei Elemente zu enthalten: 

„1. den Charakter des entsprechenden Zusammenhangs von Fakten (Bestim- 
mung der Form des Gesetzes); 

2. die Bedingungen, unter denen dieser Zusammenhang auftritt (Bestim- 
mung der Grenzen des Gesetzes); 

3. die Klasse von Erscheinungen, zwischen denen dieser Zusammenhang 
unter diesen Bedingungen auftritt (Bestimmung der Objekte des Gesetzes)" 
(zit. n. Schmidt, 1970, S. 354). 




Fur die Gesetzestypen, die in der Psychologie vorkommen, hat Spence 
(1963) eine Klassifikation vorgeschlagen, die sich auch als Ausgangspunkt zur 
Darstellung entwicklungspsychologischer GesetzmaBigkeiten eignet. Spence 
unterscheidet dabei zwischen empirischen Gesetzen und hypothetischen Ge- 
setzen. Erstere beziehen sich auf Zusammenhange zwischen empirisch 
klar und exakt erfaBbaren Variablen. Letztere enthalten daneben auch hypothe- 
tische GroBen (intervenierende hypothetische Konstrukte), die selbst (noch) 
nicht direkt meBbar sind, zur Erklarung der aufgefundenen Beziehungen 
zwischen den gemessenen Variablen jedoch angenommen werden mussen. Die 
von Spence im einzelnen unterschiedenen Gesetzestypen gibt Abbildung 6.1 
wieder. 

Die fur die Entwicklungspsychologie bedeutsamen Gesetzestypen der 
SPENCEschen Klassifikation und ihre Formen werden im Abschnitt 2.2 er- 
lautert. 



2. Theoriebildung in der Entwicklungspsychologie 



In den Anfangen der wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie wurde 
nur selten der Versuch unternommen, von theoretischen Uberlegungen ausge- 
hend Daten zu sammeln oder die gesammelten Beobachtungsdaten theoretisch 
einzuordnen. Im Vordergrund stand meist die Sammlung und Beschreibung 
von Einzeltatsachen (vgl. Kap. 1.1). Erst mit dem Heraufkommen psychologi- 
scher Schulen (Ganzheitspsychologie, Gestaltpsychologie, Psychoanalyse, Be- 
haviorismus) entstanden allmahlich auch unterschiedliche Vorstellungen iiber 
den EntwicklungsprozeB. 

Im Zusammenhang mit der Verwischung der Grenzen zwischen den 
psychologischen Disziplinen kam es dann in den letzten Jahrzehnten auf 
dem Gebiet der entwicklungspsychologischen Theoriebildung zu einem 
immer starkeren Eindringen allgemeinpsychologischer Theorien. Dies hat 
z.B. in den Sammelwerken von Stevenson (1963), Mussen (1970, 1983) 
oder der von der Society for Research in Child Development seit 1964 betreuten 
Reihe ,, Review of Child Development Research" seinen Niederschlag 
gefunden. Trotz dieser gegenseitigen Durchdringung der psychologischen 
Disziplinen auf dem Gebiet der Theoriebildung und trotz der aufgezeigten 
generellen Anforderungen an psychologische Theorien sind Theorien der 
Entwicklung aufgrund der Besonderheit ihres Untersuchungsgegenstands, 
namlich der Beschaftigung mit Veranderungsreihen, zusatzlich mit 
eigenen Problemen konfrontiert. Ihnen wollen wir uns nun zuwenden. 
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Zei tachse 



* 




* = Empirische Gesetze 

> = Hypothetische Gesetze 



A. Empirische Gesetze 

(1) R = f(R) 

(2) R = f(S) 

(3) R = f(O) 

(4) R = f(S) 



B. Hypothetische Gesetze 

(5) I = f(S,-„) 

(6) I = f(S to ) 

(7) I = f(S t ) 

(8) I = f(I) 

(9) R = f(I) 



Es bedeuten: 

S = exteme Situationsbedingungen (Stimuli) 

O = organische (vor allem neurophysiologische) Variablen (die Kastchen symbolisieren das 
psychophysische System „Mensch“) 

R = Reaktion I = hypothetische intervenierende Variable 

Die t-Indices auf der Zeitachse bezeichnen aufeinanderfolgende Zeitraume, wobei 

t-n = Vergangenheit to = Gegenwart t+n = Zukunft 

Die Pfeile driicken funktionelle Abhangigkeiten zwischen den miteinander verbundenen Variablen 
aus. 

Die in Klammem gesetzten Ziffem bezeichnen die Numerierung der Gesetzestypen. 



Abbildung 6.1: Schematische Darstellung der Klassifikation von Gesetzestypen in der Psychologie 
(nach Spence, 1963, S.280) 
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2.1 Spezielle Aufgaben von Entwicklungstheorien 



Zum Verstandnis der speziellen Aufgaben von Entwicklungstheorien er- 
scheint es zunachst niitzlich, grundsatzlich zwischen Gesetzesaussagen zu un- 
terscheiden, die sich auf Zustdnde (Organisation und Struktur) und die sich auf 
Prozesse (Veranderung) beziehen (Parthey & Wahl, 1966, S. 105). Erstere bil- 
den Relationen zwischen Erscheinungen oder Ereignissen im Return ab, letztere 
Relationen zwischen Erscheinungen oder Ereignissen in der Zeit. 

Selbstverstandlich lassen sich auch Zustande nicht ohne zeitliche Ausdehnung denken bzw. ist ein 
Zustand in der Regel ein Resultat eines Prozesses. In den Begriffen des Zustandes, der Organisation 
oder der Struktur- zu einer bestimmten Zeit- wird jedoch die Zeitvariable ausdriicklich vemachlas- 
sigt, wahrend die Beschaftigung mit Veranderungen die Zeitvariable ausdriicklich thematisiert. 

Auf die Entwicklungspsychologie iibertragen bedeutet dies: es gibt Gesetz- 
maBigkeiten des Verhaltens (Handelns, Erlebens) bzw. der Organisation und 
Struktur des Verhaltens zu bestimmten Zeiten des Lebenslaufs, und es gibt Ge- 
setzmaBigkeiten der Veranderung des Verhaltens bzw. seiner Organisation und 
Struktur iiber die Zeit. Wir werden dieser Unterscheidung u.a. bei der Darstel- 
lung der Stufenlehren, mit ihrer Betonung von Zustanden, und der Theorie des 
sozialen Lernens, mit ihrer Betonung von Veranderungen, wiederbegegnen. 

Die in dieser Gegeniiberstellung zum Ausdruck kommende Zweigleisigkeit 
entwicklungspsychologischer Fragestellungen schlagt sich auch in der Defini- 
tion dessen nieder, was unter Entwicklung verstanden wird: zum einen der 
EntwicklungsprozeB selbst, das sind die Veranderungen und die ihnen zugrun- 
deliegenden Bedingungen, zum anderen die jeweiligen Resultate dieses Prozes- 
ses (vgl. Kap. 1.2.5). Entsprechend definiert Baldwin (1967/1974a) Entwick- 
lungstheorien sowohl als Theorien kindlichen Verhaltens und Handelns als 
auch als Theorien der Verhaltensanderungen. Etwas Ahnliches kommt in der 
Unterscheidung von Kindespsychologie (child psychology) und Entwicklungs- 
psychologie (developmental psychology) zum Ausdruck (vgl. Kap. 1.2.2). Nach 
der in Band 1 vorgenommenen Gegenstandsbestimmung der Entwicklungspsy- 
chologie gehort zu deren wesentlichen Aufgaben die Untersuchung der Bedin- 
gungen und GesetzmaBigkeiten der iiber die Ontogenese eintretenden Verande- 
rungen des Verhaltens und Erlebens (vgl. Kap. 1.2.1). Entsprechend liegt der 
Schwerpunkt unserer Darstellung der verschiedenen Entwicklungstheorien auf 
den gesetzmaBigen Veranderungen. GesetzmaBigkeiten, die sich auf Zustande 
beziehen, haben den Entwicklungspsychologen allerdings insoweit zu interes- 
sieren, als sich die einzelnen Zustande zu verschiedenen Zeiten des Entwick- 
lungsverlaufs unterscheiden, d.h. Zustandsanderungen eintreten. 

Damit riickt die Frage nach den Determinanten von Entwicklungsprozessen, 
nach den diese Prozesse steuernden und kontrollierenden Faktoren in das Zen- 
trum von Entwicklungstheorien (s. hierzu Kap. 3). Dabei sind sowohl Aussa- 
gen zu machen iiber das Zustandekommen der typischen intraindividuellen 
Veranderungen als auch der interindividuellen Unterschiede in diesen intraindi- 
viduellen Veranderungen. 
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SchlieBlich ist hinsichtlich der Reichweite der Aussagen zu trennen zwischen 
Aussagen, die sich auf die menschliche Entwicklung im allgemeinen beziehen, 
und Aussagen, die einzelne Teilbereiche der Entwicklung anzielen. Bei den 
spater darzustellenden Entwicklungstheorien handelt es sich eher um letzteres, 
also um Theorien fur Teilbereiche der Entwicklung. Sie erheben jedoch haufig 
den impliziten Anspruch, fur die Entwicklung generell giiltig zu sein. 



2.2 Die Ubertragung der SPENCEschen Gesetzestypen 
auf die Entwicklungspsychologie 

Die folgende Adaptierung der SPENCEschen Gesetzestypen an die Zwecke 
der Entwicklungspsychologie soil in erster Linie zeigen, wie Strategien aus der 
Allgemeinen Psychologie nutzbringend auch in der Entwicklungspsychologie 
angewendet werden konnen. Die Aufstellung strebt weder Vollstandigkeit hin- 
sichtlich der denkbaren gesetzmaBigen Beziehungen an, noch wird verkannt, 
daB die den Entwicklungspsychologen interessierenden Beziehungen zwischen 
den Variablen haufig weit komplexer sind als es sich mit den einfachen Gesetzes- 
typen der SPENCEschen Klassifikation ausdriicken laBt. Man denke nur an die 
im Kap. 3 aufgezeigten wechselseitigen Abhangigkeiten der Entwicklungsfak- 
toren und die Kumulativitat ihres Einflusses. 

Sieht man als die wesentliche Aufgabe einer Entwicklungstheorie die Erkla- 
rung und Vorhersage von Verhaltensanderungen an, so muB in mathematische 
Gleichungen zur Darstellung der gesetzmaBigen Beziehungen die Zeitvariable t 
eingehen. Die funktionale Beziehung zwischen Verhalten und Zeit wurde an- 
hand der Grundformel von Kessen (1960) R = f(A) -Verhalten = f(Alter) - im er- 
sten Kapitel bereits in ihrer grundlegenden Bedeutung erlautert. Mit Hilfe des 
SPENCEschen Klassifikationssystems kann sie nun weiter differenziert werden, 
indem gegenwartiges Verhalten (R to ), gegenwartige intervenierende Variablen 
(I to ) oder gegenwartige Organismusvariablen (0„) als Funktion von zeitlich vor- 
ausgegangenen, friiheren Bedingungen (S t _ n , I t _ n , O t _ n , R,- n ) aufgefaBt werden. 
Wir lehnen uns hierbei an die Darstellung von Schmidt (1970, S. 356-359) an. 

Neben den hypothetischen Gesetzestypen (5) und (7), die bereits die Zeitva- 
riable einschlieBen, lassen sich auch die empirischen Gesetzestypen (1) bis (4) 
durch Einfiihrung der Zeitvariablen t-n als Muster fur entwicklungspsycholo- 
gische GesetzmaBigkeiten verwenden (vgl. Abbildung 6.1). Wir gelangen damit 
zu insgesamt sechs Typen von Entwicklungsgesetzen, von denen allerdings nur 
die ersten drei zur Darstellung langfristiger Verhaltenanderungen geeignet er- 
scheinen. 

Die funktionalen Beziehungen zwischen Variablen zum Zeitpunkt to (Gegenwart) und Varia- 
blen zum Zeitpunkt t-n (Vergangenheit) lassen sich selbstverstandlich auf funktionale Beziehun- 
gen von Variablen zum Zeitpunkt t+n (Zukunft) und zum Zeitpunkt to (Gegenwart) iibertragen. 
Allein ausschlaggebend ist, daB die Variablen auf der linken Seite der Gleichung zeitlich spater 
auftreten als die Variablen auf der rechten Seite der Gleichung. 




Die sechs Typen von Entwicklungsgesetzen haben folgendes Aussehen: 

(1) R to = f(R,-d Diese GesetzmaBigkeit liegt alien regelhaften, zeitabhangi- 
gen Veranderungsreihen zugrunde, die nicht in erster Linie auf organismische 
Variablen (z.B. somatische Reifungsprozesse) oder aufauBere Stimulation (z.B. 
Konditionierung) zuriickgehen, sondern bei denen vorausgegangene Verhal- 
tensauBerungen spatere VerhaltensauBerungen beeinflussen. Hierunter fallen 
Ubungsvorgange wie die Verfeinerung motorischer Leistungen durch ihre wie- 
derholte Ausfuhrung, das Lemen von Vokabeln u.a. und sachimmanente Ent- 
wicklungsfortschritte, z.B. die verbesserte Verwendung eines Bleistifts als 
Schreibwerkzeug aufgrund des vorherigen Umgangs mit Bleistiften beim Krit- 
zeln und Malen. 

(2) Rto = ffst-d Dieser Gesetzestyp gilt fur Verhaltensanderungen, die auf 
vorausgegangene externe Stimulation zuriickgefuhrt werden konnen. Beispiele 
sind: Lemprozesse nach dem Muster des Klassischen und Operanten Konditio- 
nierens oder des Lernens am Modell, wie sie z.B. fur den Aufbau einer emotio- 
nalen Abhangigkeit von der pflegenden Mutter, die Ubernahme der Ge- 
schlechtsrolle durch Bekraftigung oder den Erwerb aggressiven Verhaltens 
durch die Beobachtung aggressiver Modelle angenommen werden. 

(3) Rto = fW-d Hiermit werden Verhaltensanderungen bezeichnet, die auf 
organismische Bedingungen wie genetisch determinierte Reifungsvorgange 
oder auBere Einwirkungen auf den Organismus zuriickgehen. Beispiele sind: 
Veranderungen des Sexualverhaltens in der Pubertat aufgrund der hormonellen 
Umstellung des Organismus, Verhaltensanderungen aufgrund einer Himscha- 
digung oder medikamentoser Dauerbehandlung. 

(4) Oto„ =fPd Die bestimmten Verhaltensanderungen zugrundeliegenden 
organismischen Bedingungen konnen auBer durch autochthone Reifungspro- 
zesse auch durch externe Stimulation zustandekommen. Die aus letzerem resul- 
tierenden Veranderungen organismischer Variablen kann man nun selbst zum 
Gegenstand der Betrachtung machen, unabhangig von der Beziehung zum Ver- 
halten. Dies ist z.B. der Fall bei der Betrachtung der korperlichen Entwicklung 
in Abhangigkeit von auBeren Bedingungen, wie der Art der Ernahrung, der 
Erziehungsatmosphare usw., oder bei der Analyse der Anderungen des Akti- 
viertheitsgrades und der Hormonausschuttung beim Vorliegen bestimmter au- 
Berer Reizbedingungen. 

SchlieBlich konnen, soweit intervenierende Variablen angenommen werden, 
auch deren gesetzmaBige Veranderungen, ahnlich wie bei den Organismusvaria- 
blen, zum Gegenstand der Betrachtung gemacht werden. Dabei gibt es zwei 
Moglichkeiten einer funktionalen Beziehung: entweder besteht eine Abhangig- 
keit von Reizbedingungen (5) oder eine reine Zeitabhangigkeit (6). Entspre- 
chend gilt: 

(5) Ito =f(Stn). Eine gesetzmaBige Beziehung zwischen einer intervenieren- 
den Variablen und friiheren Reizbedingungen wird z.B. mit dem HuLLschen 
hypothetischen Konstrukt „Gewohnheitsstarke“ (sH R ) postuliert: S H R ist eine 
Funktion der Anzahl friiherer Verstarkungen. Kognitive Schemata sensu Piaget 
(s. Kap. 10.2.1) lassen sich ebenfalls als intervenierende Variablen auffassen. 
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deren Veranderungen u.a. auf Erfahrungen mit der umgebenden Reizumwelt 
zuriickgehen. 

(6) Ito, = fct-n,. Angenommene intervenierende Variablen konnen sich allein 
aufgrund der fortschreitenden Zeit verandern. Beispiele sind: die Abnahme des 
reaktiven Hemmungspotentials in reaktionsfreien Phasen oder die spontane 
Erholung der Reaktionsbereitschaft nach einem LoschungsprozeB. 

Die kurzfristigen Veranderungen nach der Gleichung (6) spielen in der Entwicklungspsycholo- 
gie allerdings kaum eine Rolle. AuBerdem kann strenggenommen niemals die Zeit selbst eine 
EinfluBgroBe sein, sondem es konnen immer nur die in der Zeit wirksamen Variablen einen EinfluB 
ausiiben (vgl. Kap. 1.2.3). 



2.3 Der wissenschaftliche Status vorhandener 
Entwicklungstheorien 



Die logische und systematische Ordnung von uberpriifbaren GesetzmaBig- 
keiten der Entwicklung nach den auf S. 3f. angegebenen Kriterien entsprache 
in idealer Weise einer Entwicklungstheorie. Eine derart formalisierte und um- 
fassende Theorie der Entwicklung ist bis heute nicht vorhanden. Es gibt bislang 
nur eine Reihe von Teiltheorien zu ausgewahlten Aspekten des Entwicklungs- 
prozesses. Aber auch diese Teiltheorien entsprechen nur in ungeniigendem 
MaBe den an eine Theorie zu stellenden Anforderungen. Entweder ist die Nahe 
zu den beobachteten Daten so eng, daB die „Theorie“ nicht mehr ist als eine 
Zusammenfassung des Beobachteten in „Kurzschrift“, oder die Feme von den 
beobachteten Daten ist so groB, daB keine empirischen Operationen angegeben 
werden konnen, die den verwendeten Konstrukten Bedeutung verleihen (ZiG- 
ler, 1963, S. 342). 

Die sogenannten Entwicklungstheorien sind demnach eher unvollstandige 
Modellvorstelhmgen oder Konzepte der Entwicklung als Theorien im strengen 
Sinne. Wenn im folgenden von Entwicklungstheorien oder Theorien der Ent- 
wicklung gesprochen wird, sind strenggenommen Entwicklungskonzepte und 
Modellvorstellungen liber Teilprozesse der Entwicklung gemeint. DaB trotzdem 
am Theoriebegriff festgehalten wird, liegt zum einen daran, daB sich dieser 
Begriffsgebrauch in der Entwicklungspsychologie allgemein eingeburgert hat 
(s. Baldwin, 1967/1974a,b; Crain, 1985; Flammer, 1988; P.H. Miller, 1989; 
u.a.), zum anderen ist damit die Forderung an die Entwicklungspsychologie 
ausgedriickt, den an eine exakte Theorie zu stellenden Anspriichen zunehmend 
gerecht zu werden. 
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3. Gegenwartige Theorien der Entwicklung 



Mit gegenwartigen Theorien der Entwicklung sind Theorien gemeint, aus 
denen bis in die Gegenwart entwicklungspsychologische Fragestellungen abge- 
leitet werden und die bis heute benutzt werden, um entwicklungspsychologi- 
sche Befunde einzuordnen. Nicht gemeint ist damit, daB es sich um erst in den 
letzten Jahren entstandene Modellvorstellungen handeln muB. 



3.1 Vorwissenschaftliche Entwicklung stheorien 



Baldwin (1967/1974a) hat darauf hingewiesen, daB bereits im vorwissen- 
schaftlichen Bereich implizite Modellvorstellungen iiber die Entwicklung beim 
Menschen existieren (1974a, S. 47-56). Es handelt sich hierbei um naive Theo- 
rien im Sinne Heiders (1958) (s. hierzu auch Laucken, 1974). „Naive“ Entwick- 
lungstheorien lassen sich anhand der in einer Population verbreiteten Vorstel- 
lungen liber die Art, wie man mit Kindern umzugehen hat, was man bei Kin- 
dem verschiedenen Alters erwarten kann usw. eruieren. Da Baldwins Darstel- 
lung recht gut auch auf einige bei uns „populare“ Auffassungen liber den Ent- 
wicklungsprozeB zuzutreffen scheint, soli sie hier kurz wiedergegeben werden. 

Hauftg werden zwei entgegengesetzte Annahmen zur gleichen Zeit vertreten: 
Zum einen gilt menschliches Verhalten in seinen wesentlichen Ziigen als angebo- 
ren, zum anderen geht man davon aus, daB Kindern viele Verhaltensweisen erst 
durch Unterweisung beigebracht werden miissen. Man unterscheidet dabei zwi- 
schen Wahrnehmungen, Empfindungen, Geftihlen und absichtsvollem Han- 
deln auf der einen Seite und Wissen, Fertigkeiten, Meinungen, Wertvorstellun- 
gen und Gewohnheiten auf der anderen Seite. Erstere gelten als Kindern bereits 
in friihestem Alter natiirlich gegeben, spontan und in gleicher Form wie bei 
Erwachsenen auftretend, letztere miissen hingegen erst durch Erfahrung und 
Ubung vom Kind erworben werden. 

So wird z.B. angenommen, daB ein Kind mit ausgereiftem und intaktem Sehapparat Gegenstan- 
de genauso wahmimmt, d.h. erkennt, unterscheidet und erlebt wie ein Erwachsener. Oder man 
„unterstellt“ Kindern genauso wie einem Erwachsenen die Fahigkeit, zielgerichtet zu handeln, 
etwas zu „wollen“. Dariiber hinaus wird haufig angenommen, daB bereits Kleinkinder durch die 
„Erfahrung“ von Folgen ihres Verhaltens „Einsicht“ in den kausalen Zusammenhang „ Verhalten - 
Verhaltensfolge“ gewinnen („das nachste Mai weiB er/sie es besser“). Erfahrung laBt sich dabei im 
Prinzip durch Unterweisung ersetzen. 

Die „natiirliche“ Angelegtheit von Verhaltensweisen spielt im naiven Denken 
eine bedeutende Rolle. Zwar ist die Erfahrung nicht ohne Bedeutung, aber die 
Moglichkeit, Erfahrungen zu machen, d.h. zu lernen, gilt durch den jeweils 
gegebenen Reifungsstand des Kindes als erheblich eingeschrankt: Wissen, Fer- 
tigkeiten, Gewohnheiten usw. konnen nicht vor einer bestimmten Zeit erwor- 
ben werden. „Reife“ ist endgiiltig erst mit dem Erwachsensein erreicht. 
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Baldwin (1974a) faBt die Position der „naiven“ Entwicklungstheorie folgen- 
dermaBen zusammen: 

In der naiven Theorie sind Kinder in erster Linie unwissende Erwachsene. Ihr Verhalten wird 
von keinen Verhaltensregeln geleitet, die bedeutsam von den Gesetzen der Erwachsenen abwei- 
chen; es fehlt ihnen einfach nur das fur eine einsichtige Handlung notwendige Wissen. So wird 
die Sozialisierung und die Erziehung von Kindem als ProzeB verstanden, der ihnen Wissen 
entweder durch Erfahrung oder durch wortliche Anweisung vermittelt. Zur selben Zeit gibt es 
auch eine Vorstellung davon, daB Kinder, selbst wenn sie informiert sind, nicht fur ihre Hand- 
lungen verantwortlich gemacht werden konnen, weil sie noch nicht adaquat durch ihr Wissen 
von Richtig oder Falsch und dessen Konsequenzen kontrolliert werden konnen. Diese Verant- 
wortlichkeit scheint als Ergebnis des Reifeprozesses angesehen zu werden, der sich automatisch 
mit zunehmendem Lebensalter einstellt. (S. 56) 

Man erkennt leicht, daB dieser Standpunkt nicht weit von dem entfernt ist, 
der vor dem Beginn einer wissenschaftlichen Beschaftigung mit der Entwick- 
lung des Kindes und vor der Erkenntnis der Eigenstandigkeit, der qualitativen 
Andersartigkeit von Kindern vertreten wurde. 

Naive Entwicklungstheorien sind jedoch nicht unveranderlich. Sie konnen 
sich vielmehr wandeln, wenn von ihnen abweichende Vorstellungen bzw. Er- 
gebnisse entwicklungspsychologischer Forschung einer breiteren Offentlich- 
keit bekannt werden. Dariiber hinaus kann sich durch dieses Bekanntwerden 
auch das Entwicklungsgeschehen selbst verandern, jedenfalls soweit es Umwelt- 
einfliissen unterworfen ist, wenn namlich aufgrund neuer Ergebnisse neue Ein- 
fliisse wirksam werden. So fiihren beispielsweise Erkenntnisse iiber vorschuli- 
sche Forderungsmoglichkeiten zu einer friiheren Beschaftigung mit Lesen und 
Rechnen, was wiederum die bisher giiltigen Altersnormwerte verandert. Oder 
Freuds Vorstellungen iiber die Schadlichkeit einer strengen Sauberkeitserzie- 
hung fur die Personlichkeitsentwicklung verandern die Erziehungshaltung der 
Eltern zur Sauberkeitserziehung, was dann auf die Personlichkeitsentwicklung 
der nun weniger streng erzogenen Kinder zuruckwirkt - die Gultigkeit der 
Annahme einer Bedeutsamkeit der Sauberkeitserziehung fur die Personlich- 
keitsentwicklung vorausgesetzt. Auf diese Art werden die naiven Theorien im- 
mer mehr sophisticated". 

Die wissenschaftliche Beschaftigung mit alltagspsychologischen Vorstellun- 
gen iiber Entwicklung, insbesondere mit den Vorstellungen von Eltern iiber 
Kindesentwicklung und den EinfluB von Erziehung, hat in den letzten Jahren 
auffallig zugenommen. Dabei richtet sich das Interesse vor allem auf die Frage 
der kulturellen und interindividuellen Variation derartiger Vorstellungen und 
ihrer Effekte auf die Kindesentwicklung (vgl. Goodnow, 1984; S.A. Miller, 
1988; Sigel, 1985). 

Ausgehend von einer Untersuchung von HUNT und Paraskevopoulos (1980) wurde u. a. behaup- 
tet, dal.) sich die Kinder (geistig) am besten entwickeln, deren Eltern sie hinsichtlich ihrer Fahigkei- 
ten am zutreffendsten einschatzen. Gestiitzt wurde diese Behauptung auf den Befund einer hohen 
Korrelation (r = .80) zwischen der Richtigkeit der mutterlichen Einschatzung und dem tatsachli- 
chen IQ des Kindes. Erklart wurde dieser Zusammenhang mit Hunts sog. „Match"-Hypothese, 
nach der Mutter, die ihre Kinder gut kennen, die kindliche Umwelt am ehesten den kindlichen 
Fahigkeiten entsprechend anpassen konnen, was die kognitive Entwicklung am besten fordem soil. 
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Spatere Untersuchungen konnten den Befund einer positiven Korrelation zwischen elterlichem 
Urteil und Fahigkeitsniveau des Kindes im groBen und ganzen bestatigen, gelangten jedoch zu 
anderen Erklarangen des aufgefundenen Zusammenhangs (S.A. Miller, Manhal & Mee, 1989). 
So scheint ein Teil der posidven Korrelation darauf zuriickzugehen, daB Eltern generell zu einer 
Uberschatzung ihrer Kinder neigen, was sich dann insbesondere bei den weniger Begabten in Form 
eines hohen Schatzfehlers bemerkbar macht. Weitere Erklarungsmoglichkeiten sind, daB intelligen- 
tere Kinder leichter einzuschatzen sind als weniger intelligente Kinder und daB intelligente Kinder 
eher ahnlich intelligente Eltem haben, die aufgrund ihrer Intelligenz eher in der Lage sind, ihre 
Kinder angemessen einzuschatzen. 



Untersuchung 6.1 Vorstellungen iiber Entwicklung bei Muttern 

aus zwei kulturellen Gruppen 



Jacqueline Goodnow, Judith Cashmore, Sandra Cotton und Rosemary Knight 
verglichen zwei Gruppen von in Australien lebenden Muttern hinsichtlich ihrer Vor- 
stellungen liber Kindesentwicklung und Kindererziehung. Die eine Gruppe (N = 38) 
war in Australien geboren und aufgewachsen. In den Familien wurde Englisch gespro- 
chen. Die andere Gruppe (N = 43) war in Libanon geboren und lebte im Durchschnitt 
erst ca. 10 Jahre in Australien. Die Kinder sprachen zu Hause eine Mischung von 
Arabisch und Englisch oder nur Arabisch. 

Die in Australien geborenen Mutter hatten zwischen 8 und 14 Jahren Schulbildung (M = 10.2 
Jahre), die in Libanon geborenen Mutter hatten die Schule zwischen 0 und 13 Jahren besucht (M 
= 8.8 Jahre). In beiden Gruppen waren die Mutter iiberwiegend Hausfrauen (75 %), eher jung (M 
= 30.6 Jahre), und alle waren katholisch. 



In jeder Familie gab es ein Kind, das vor der Einschulung in eine katholische Schule 
von Sydney stand (Einschulungsalter: 4;9 Jahre). Je die Halfte der Kinder waren 
Jungen oder Madchen, das erste oder ein weiteres Kind im Einschulungsalter. 

Die Autorinnen lehnten sich hinsichtlich ihrer Untersuchungsmethode an eine Stu- 
die von Hess, Kashigawi, Azuma, Price und Dickson (1980) an, in der Mutter in Japan 
und in USA fur 40 Fahigkeiten und soziale Verhaltensweisen (z.B. : bricht nicht leicht 
in Tranen aus, telefoniert selbstandig, ist hoflich zu Erwachsenen) anzugeben hatten, 
ob sie das betreffende Verhalten vor dem Alter von 4 Jahren, mit 4 bis 6 Jahren oder 
nach dem Alter von 6 Jahren erwarten. 

Zusatzlich wurden die Miitter noch danach gefragt, was sie fur das ideale Einschulungsalter 
halten, ob sie ihrem Kind vor der Einschulung bestimmte schulbezogene Fertigkeiten (z.B. das 
Alphabet, die Namen von Farben und Formen) beigebracht haben und inwieweit sie fur neun 
verschiedene Verhaltensweisen (z.B.: hat eine gute Auffassungsgabe, laBt sich leicht ablenken) 
erwarten, daB diese bis zum Alter von 12 Jahren stabil sind oder sich verandem. 

Bei 20 der 40 abgefragten Fahigkeiten und Verhaltensweisen gaben die australischen 
Mutter ein fruheres Alter an als die libanesischen Mutter (p < .001). Am deutlichsten 
waren die Unterschiede in den Bereichen „Soziale Fertigkeiten gegentiber Gleichaltri- 
gen“ und „Verbalisierungsfahigkeiten“ (vgl. Tabelle 6.1). 
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Tabelle 6.1: Erwartetes Alter fur verschiedene Fertigkeiten bei Miittern aus zwei kulturellen 
Gruppen. Aus. (A) = in Australien geboren, Aus. (B) = in Libanon geboren; Ratingskala von 1 
(6 Jahre oder spater), 2 (4 oder 5 Jahre) oder 3 (vor 4 Jahren) (nach Goodnow et al., 1984, S. 198 
u. S. 200; Ubers. v. Verf.) 





Bereich/Item 


Mitttlere Einschatzung 
Aus. (A) Aus. (B) 


A: 


Emotionale Reife 






1 . 


Fangt nicht leicht an, zu weinen 


1.66 


1.95 


2. 


Kommt allein liber Arger hinweg 


1.93 


1.38 


3. 


Ertragt Enttauschung ohne zu weinen 


1.83 


1.65 


4. 


Gebraucht keine Baby-Sprache 


2.66 


2.76 


B: 


Gehorsam 






5. 


Kommt oder antwortet, wenn es gerufen wird 


1.79 


1.13” 


7. 


Hort mit ungezogenem Verhalten auf, wenn man es ihm sagt 


2.28 


1.57” 


9. 


Hort auf zu lesen/femzusehen, um der Mutter zu helfen 


1.59 


1.51 


C: 


Hoflichkeit 






10. 


BegruBt Familienangehorige hoflich 


2.69 


2.38 


11. 


1st hoflich zu Erwachsenen 


2.76 


2.73 


D: 


Unabhangigkeit 






12. 


Bleibt alleine zuhause fur etwa eine Stunde 


1.10 


1.05 


13. 


Behandelt die eigene Kleidung pfleglich 


1.55 


1.35 


14. 


Telefoniert selbstandig 


1.14 


1.21 


15. 


Sitzt und iBt am Tisch ohne Hilfe 


2.79 


2.59 


16. 


Erfiillt regelmaBige Aufgaben im Haushalt 


2.07 


1.32” 


18. 


Kann sich mit sich selbst beschaftigen 


2.72 


1.78” 


19. 


Spielt drauBen ohne Beaufsichtigung 


2.38 


1.40 


E: 


Soziale Fahigkeiten 






23. 


Wartet, bis es bei einem Spiel dran ist 


1.97 


1.89 


24. 


Teilt Spielsachen mit anderen Kindem 


2.72 


1.73 


25. 


Ist mitflihlend gegeniiber den Geftihlen anderer Kinder 


1.79 


1.22” 


26. 


Lost Meinungsverschiedenheiten friedlich 


1.45 


1.11” 


27. 


Setzt seinen Willen durch, indem es seine Freunde iiberzeugt 


1.97 


1.30” 


28. 


Ergreift die Initiative im Spiel mit anderen 


2.24 


1.73” 


F: 


Verbale Selbstsicherheit 






29. 


Beantwortet eine Frage verstandlich 


2.14 


1.46” 


30. 


Gibt auf Befragung eine eigene Vorliebe an 


2.00 


1.30” 


31. 


Fragt im Zweifelsfalle nach einer Erklarung 


2.21 


1.38” 


32. 


Kann den eigenen Standpunkt erklaren 


1.76 


1.32” 


33. 


Steht mit anderen fur eigene Rechte ein 


2.10 


1.24” 


G: 


Weitere Fahigkeiten 






34. 


Gebraucht eine Schere ohne Beaufsichtigung 


1.52 


1.11” 


35. 


Geht nicht mit den FiiBen auf Mobel 


2.31 


2.05 


36. 


Lehnt etwas ab, ohne dabei zu beiBen oder um sich zu werfen 


2.38 


1.92” 


37. 


Beantwortet einen Telefonanruf angemessen 


2.10 


1.98 


38. 


Lost Streitigkeiten ohne Hilfe von Erwachsenen 


1.52 


1.46 


H: 


Schulische Fertigkeiten 






6. 


Kennt seinen Nachnamen 


2.69 


2.38 


8. 


Zahlt von eins bis zehn 


2.48 


2.32 


17. 


Kennt die Namen der Farben 


2.48 


2.52 


20. 


Kennt das Alphabet 


2.00 


1.5 l b 


21. 


Schreibt seinen eigenen Namen 


1.97 


l.ll b 


22. 


Kennt die Wochentage 


1.72 


1.38 


39. 


Kennt die Namen von Formen 


2.31 


2.35 


40. 


Kann gut einen Bleistift halten 


2.52 


2.65 



1 pC.OQl b pc. 01 
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Die australischen Mutter neigten auch eher dazu, schulbezogene Fertigkeiten vor 
der Einschulung mit ihren Kindern einzuliben. Die Faktoren Dauer der Schulbildung 
der Mutter, Geschlecht des Kindes und erstes oder spateres Schulkind hatten keinen 
Effekt auf die Altersangaben. 

Trotz ihrer Tendenz zu spateren Altersangaben fiir das Auftreten von kognitiven 
und sozialen Fertigkeiten und der geringeren Neigung, ihren Kindern bereits frith 
schulbezogene Fertigkeiten beizubringen, hielten die libanesischen Mutter es eher als 
die australischen Mutter fiir ideal, ein Kind bereits mit 4 Jahren einzuschulen (libane- 
sische Mutter: 3 Jahre = 9 %, 4 Jahre = 54 %, 5 Jahre = 37 %, 6 Jahre = 0 %; 
australische Mutter: 3 Jahre = 0 %, 4 Jahre = 8%, 5 Jahre = 62%, 6 Jahre = 30%). 

Hinsichtlich der erwarteten Stability oder Instability von Personlichkeitseigen- 
schaften unterschieden sich die beiden Mtittergruppen nicht. Auch die Erwartungen 
fiir Jungen und Madchen waren weitgehend ahnlich. Ob eine Eigenschaft als stabil 
oder voriibergehend angesehen wurde, hing hauptsachlich davon ab, ob es sich urn 
eine sozial erwiinschte Eigenschaft (z.B. „ist aufmerksam und an seiner Umwelt inter- 
essiert“) oder um eine sozial unerwunschte Eigenschaft (z.B. „gibt leicht auf‘) handel- 
te. Positiv bewertete Eigenschaften wurden durchgehend als sehr stabil, negativ bewer- 
tete Eigenschaften als eher veranderlich eingeschiitzt. 

Die Untersuchung von GOODNOW et al. zeigt, daB miitterliche Erwartungen, in 
welchem Alter einzelne kognitive und soziale Fertigkeiten erworben werden. mit dent 
kulturellen Hintergrund der Mutter variieren. Warum sich die beiden Miittergruppen 
in ihren Altersvorstellungen unterscheiden, deckt die Untersuchung nicht auf. Die 
Griinde konnten Unterschiede der sozialen Gewichtung der betreffenden Fertigkeiten 
sein (was in einer Kultur als besonders wichtig gilt, wird auch frith erwartet oder 
verlangt) oder unterschiedliche Auffassungen liber den Erwerb von Fertigkeiten (etwas 
muB frith gelernt werden, um „in Fleisch und Blut iiberzugehen“ vs. wenn etwas 
gebraucht wird, kann es immer noch gelernt werden). 

Fragen zum „Zeitplan“ der Entwicklung, die im Zentrum der Untersuchung von GOODNOW et 
al. stehen, erfassen nur einen Aspekt der alltagspsychologischen Vorstellungen iiber Entwicklung 
und Erziehung. Weitere wichtige Aspekte sind: die angestrebten Entwicklungsziele; die Uberzeu- 
gungen hinsichtlich des besten Wegs, diese Entwicklungsziele zu erreichen; die evtl. Differenzie- 
rung von Entwicklungszielen und ihrer Erreichung, je nachdem, ob es um eigene oder fremde 
Kinder geht, ob es sich um Jungen oder Madchen handelt; die Abhangigkeit und evtl. Veranderung 
der Vorstellungen iiber Entwicklung und Erziehung mit dem eigenen Alterwerden, den Erfahrun- 
gen im Umgang mit den eigenen und fremden Kindern, mit anderen Erwachsenen etc. Die For- 
schung hierzu ist in vollem Gange (vgl. GOODNOW, 1984; SlGEL, 1985). Eine weitere, noch wenig 
untersuchte Frage ist die nach dem Zusammenhang der elterlichen Vorstellungen iiber Entwicklung 
und Erziehung und dem tatsachlichen elterlichen Verhalten. 

GOODNOW, J.J., CASHMORE, J., Cotton, S. & Knight, R. (1984). Mothers’ developmental time- 
tables in two cultural groups. International Journal of Psychology, 19, 193-205. 
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3.2 Weltbilder, Menschenbilder und Metamodelle 
in der Entwicklungspsychologie 



Das „Aussehen“ einer Entwicklungstheorie ist eng verkniipft mit dem impli- 
zit zugrunde gelegten Weltbild und Menschenbild. Unterschiedliche Annah- 
men iiber das Wesen der Welt und die Natur des Menschen fiihren nicht nur zu 
unterschiedlichen Entwicklungstheorien, sondem beeinflussen ebenso die Ent- 
scheidungen dariiber, welche Fragen sich der empirischen Forschung stellen, 
welche Methoden zu ihrer Untersuchung verwendet werden sollen und wie die 
resultierenden Daten zu interpretieren sind. 

Auf diese Zusammenhange hinge wiesen zu haben ist das Verdienst von Reese 
& Overton (1970/1979). Sie ordnen die verschiedenen entwicklungspsycholo- 
gischen Theorien zwei verschiedenen Menschenbildem oder Metamodellen zu: 
einem mechanistischen Modell und einem organismischen Modell. Entwick- 
lungstheorien, die auf diesen verschiedenen Metamodellen basieren, werden als 
logisch unabhangig voneinander und nicht ineinander iiberfiihrbar betrachtet. 
Sie konnen deshalb auch nicht integriert oder mit Hilfe von Entscheidungsexpe- 
rimenten hinsichtlich ihrer Giiltigkeit direkt miteinander verglichen werden. 

Als exemplarisch fur ein mechanistisches Modell konnen S-R-Theorien der 
Entwicklung gelten (s. hierzu Kap. 9). Die Hauptelemente eines organismi- 
schen Modells finden sich in kognitiv-konstruktivistischen Entwicklungstheo- 
rien (s. hierzu Kap. 10). 



Das mechanistische Modell 

Mechanistisch heiBt das Modell, weil es sich an der NEWTONschen Maschine 
orientiert, die sich aus isolierbaren einzelnen Teilen zusammensetzt und deren 
Aktivitat (Bewegung) allein aufgrund von auBen wirkender, peripherer Krafte 
zustandekommt. Zwischen den in einem Maschinenmodell abbildbaren physi- 
kalischen und chemischen Vorgangen und der Natur des Menschen (psychi- 
schen Vorgangen) gibt es keine qualitativen Unterschiede. Komplexe Phanome- 
ne (wie z.B. Problemlosungsprozesse oder Emotionen) gelten als prinzipiell 
auf elementarere Vorgange (z.B. neurale Schaltungen, Veranderungen elektri- 
scher Aktivitat) reduzierbar. 

Der Erkennende spielt im Erkannten keine aktive Rolle und nimmt die Welt 
zwangslaufig in vorherbestimmter Weise wahr (Abbildtheorie oder naiver Rea- 
lismus). Der Mensch ist vornehmlich reaktiv, d.h., er antwortet auf Umweltsti- 
mulation und spiegelt diese direkt wider. Es wird keine Unterscheidung getrof- 
fen zwischen Verhalten (Inhalten) und zugrundeliegenden Strukturen als quali- 
tativ verschiedenen Untersuchungsgegenstanden, sondern hochstens zwischen 
beobachtbaren und erschlossenen Variablen, die jedoch den gleichen Gesetzma- 
Bigkeiten unterliegen. Entwicklung wird gleichgesetzt mit der Veranderung des 
beobachtbaren Verhaltens iiber die Zeit und stellt sich dar als die quantitative 
Anhaufung und Verkniipfung von (Verhaltens-)Elementen. Qualitative Veran- 
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derungen gelten entweder als Epiphanomen oder als reduzierbar auf elementare 
quantitative Veranderungen. 

Angestrebt wird eine kausale Erklarung des Verhaltens nach dem Muster der 
Wirkursache oder zumindest die Aufdeckung von Antezedenz-Konsequenz- 
Beziehungen. Aktuelles Verhalten bzw. Verhaltensanderungen werden zuriick- 
gefiihrt auf die gegenwartig gegebene Stimulation und/oder die vergangene 
Stimulation (die „Lerngeschichte“). 



Das organismische Modell 

Organismisch heif.lt das Modell, weil es sich am Modell des lebenden Systems 
orientiert, das als organisiertes Ganzes aus sich selbst heraus Neues hervor- 
bringt. Das wesentliche Merkmal aller lebenden Substanz ist (Eigen-)Aktivitat. 
Der Organismus ist selbst Ursache aller Aktivitat und nicht nur - wie die 
Maschine - der Ort des Zusammenspiels von Tiitigkeiten, die von externen 
Kraften ausgelost werden. Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile. Eine 
Reduktion von Hoherem (komplexen Phanomenen) auf Niedrigeres (elementa- 
re Ebene) ist nicht moglich. 

Die erkannte Realitat ist das Produkt der Interaktion zwischen dem aktiv 
Erkennenden und den Dingen an sich. Der Organismus kann die Welt nur 
durch die sein Verhalten bedingenden Strukturen wahrnehmen (Konstruktivis- 
mus). Es wird also grundsatzlich zwischen Verhalten (Inhalt) und Operation 
(Struktur) unterschieden. Mit der Veranderung der psychischen Strukturen ver- 
andert sich die Art, wie die Welt wahrgenommen wird. Der Mensch wird zu 
dem, was er ist, durch seine eigene Aktivitat. Die Umwelt steuert das Verhalten 
also nicht direkt, sondern erst iiber ihre Erfassung und Verarbeitung auf der 
Grundlage der jeweils gegebenen Strukturen. 

Entwicklung wird gleichgesetzt mit der auf einen Endzustand gerichteten 
Veranderung der Struktur oder der Organisation des lebenden Systems. Auf 
jeder neuen Stufe psychischer Organisation kommen neue Systemeigenschaften 
zum Vorschein, die sich nicht auf friihere Entwicklungsstufen reduzieren las- 
sen, wenngleich sie daraus hervorgehen. Angestrebt wird keine kausale, son- 
dern eine formale Erklarung von Entwicklung, d.h. eine Erklarung aufgrund 
der wesensmaBigen Beschaffenheit der im Organismus (sachimmanent) ange- 
legten Entwicklungssequenzen. Wirkursachen (z.B. Reifungs- oder Konditio- 
nierungsbedingungen) konnen derartige sachlogisch notwendige Entwick- 
lungsabfolgen nur fordern oder hemmen, nicht jedoch determinieren. Die 
Strukturen selbst werden aufgebaut durch die selbstregulierte und intrinsisch 
motivierte standige Auseinandersetzung zwischen Individuum und Umwelt. 

Reese & Overton (1979) weisen auf folgende Implikationen des Modells vom aktiven Organis- 
mus filr die Theoriekonstruktion und die empirische Forschung hin: 

Wer sich diesem Modell verpflichtet fiihlt, wird dazu tendieren, die Bedeutung von Prozessen 

iiber die von Ergebnissen, die Bedeutung qualitativer iiber die der quantitativen Veranderung 
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zu stellen. Ergebnisse (Verhalten) oder Leistungen wird er dazu benutzen, um Riickschlusse auf 
die fur deren Erscheinen notwendigen Bedingungen zu ziehen, d.h., um auf psychische Struk- 
turen zu schlieBen. Veranderungen in den psychischen Strukturen werden zum primaren Gegen- 
stand des entwicklungspsychologischen Interesses, indem sie die grundlegenden qualitativen 
Veranderungen anzeigen, die als ein Wechsel im Organisationsniveau oder ein Wechsel von einer 
Stufe zur anderen verstanden werden miissen. iiberdies wird man dazu neigen, die Bedeutung 
der Erfahrung flir die Forderung oder Hemmung des Verlaufs der Entwicklung zu betonen und 
nicht den Effekt von Training als Ursache flir Entwicklung interpretieren. Insgesamt wird man 
eine strukturelle oder eine Struktur-Funktions- Analyse des Verhaltens einer funktionalen Ana- 
lyse des Verhaltens vorziehen. (S. 75) 



Das dialektische Modell 

Als weiteres Metamodell wird in der Literatur manchmal das dialektische 
Modell des sich verandemden Organismus in einer sich verdndernden Welt 
genannt (Riegel, 1975). Dieses Metamodell geht iiber die beiden zuvor erlauter- 
ten Modelle insofem hinaus, als nicht nur innerbiologische und innerpsychi- 
sche Phanomene des Organismus und unmittelbar auf das Individuum einwir- 
kende Stimuli beachtet werden, sondern auch der weitere kulturelle und histo- 
rische Kontext der Entwicklung (contextual world view nach Pepper, 1942). 

Dabei werden die verschiedenen, aufeinander aufbauenden Organisations- 
stufen der Realitat (inner-biologisch, individuell-psychologisch, kulturell-so- 
ziologisch, historisch-physikalisch) als in standiger wechselseitiger Interaktion 
gesehen. Innerhalb jeder Dimension und durch Interaktion zwischen den ver- 
schiedenen Dimensionen kann es zu Krisen oder zu einer erfolgreichen Bewal- 
tigung von Entwicklungsaufgaben kommen. 

So fordert das Zusammenspiel von Zuneigung zum Partner (individuell-psychologischer Fak- 
tor) und partnerschaftsfreundlicher Organisation von Arbeit und Freizeit (kulturell-soziologischer 
Faktor) vermutlich befriedigende Partnerbeziehungen. Ein historisches Ereignis wie z.B. Krieg mit 
folgender Trennung der Partner (historisch-physikalischer Faktor) kann hingegen zu einem Zerbre- 
chen der Partnerbeziehung fiihren. 

Entwicklung kommt demnach durch die standige Interaktion zwischen den 
verschiedenen Organisationsstufen der Realitat zustande. Jede Organisations- 
stufe hat dabei ihre eigene Bedeutung und andert sich standig. Dariiber hinaus 
liefert jede Organisationsstufe die Basis fur die nachst hohere Stufe und ist 
gleichzeitig ein Teil der hoheren Stufen, mit denen sie interagiert. 



3.3 Wissenschaftliche Entwicklungstheorien 

Zu einer wissenschaftlichen Entwickiungstheorie gehort, dafi die Gesetzma- 
Bigkeiten der Entwicklung und ihr systematischer Zusammenhang explizit for- 
muliert und somit einer empirischen Uberpriifung zuganglich sind. Nach die- 
sen Kriterien sind die vorhandenen Entwicklungstheorien strenggenommen 
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nur als Teiltheorien oder Modellvorstellungen iiber Teilprozesse der Entwick- 
lung anzusehen (vgl. oben). 

Die existierenden Teiltheorien weisen aber neben ihrer Unvollstandigkeit 
und inhaltlichen Verschiedenheit hinsichtlich der zur Beobachtung ausgewahl- 
ten Phanomene und deren Beschreibung und Erklarung eine Reihe formaler 
Gemeinsamkeiten auf, die als Basis fur die Darstellung und den Vergleich der 
einzelnen Theorien geeignet erscheinen. 



Formale Kategorien zur Beurteilung von Entwicklungstheorien 

Wir konnen hier wieder von den drei „klassischen“ Fragen der Entwick- 
lungspsychologie ausgehen (vgl. Kap. 1.2.4): Was verandert sich? Wie sehen die 
Veranderungen aus? Wodurch kommen die Veranderungen zustande? Zu diesen 
drei Fragen nach dem Gegenstand (Was), dem Verlauf (Wie) und der Steuerung 
(Wodurch) von Entwicklungsprozessen hat jede Entwicklungstheorie Aussa- 
gen zu enthalten. 

Die Erklarung von Entwicklungsprozessen, also die Frage, wodurch und 
unter welchen Bedingungen die beobachteten Veranderungen zustandekom- 
men, steht im Zentrum der theoretischen Aussagen. Dabei sind sowohl die 
Faktoren aufzufinden, durch die es zu dem (typischen) Entwicklungsverlauf 
kommt (Erklarung intraindividueller Veranderungen), als auch diejenigen Fak- 
toren, die fiir individuelle Unterschiede im Entwicklungsverlauf verantwortlich 
sind (Erklarung interindividueller Unterschiede in den intraindividuellen Ver- 
anderungen). Dariiber hinaus kann auch die Angabe von Bedingungen, die 
dem Auftreten eines Phanomens zu einem bestimmten (Entwicklungs-)Zeit- 
punkt zugrunde liegen, zu den erklarenden Aussagen gerechnet werden. Die 
Frage nach den Determinanten der Entwicklung und ihrer Bedeutung wurde 
im Kap. 3 bereits ausfiihrlich behandelt. 

Nach Schmidt (1970) muB man hinsichtlich der Steuerung von Entwicklungsprozessen zwi- 
schen einer Konditionalanalyse und einer Kausalanalyse unterscheiden. Bei einer Konditionalanaly- 
se ist das Auffinden von Bedingungen intendiert, die an Entwicklungswirkungen teilhaben, und 
zwar nach dem Muster: „Wenn-dann“. Bei der Kausalanalyse wird hingegen zu klaren versucht, 
wie die Bedingungsinteraktionen es fertigbringen, Entwicklungswirkungen zu erzeugen (Schmidt, 
1970, S. 311). Ersteres ware erreicht bei einer bloBen Konstatierung von Zusammenhangen, letzte- 
res erforderte dariiber hinaus eine Begriindung fiir die aufgefundenen Zusammenhange. Abhangig- 
keiten oder Bedingtheiten sind somit nicht gleichzusetzen mit Verursachungen. Die Psychologie 
sieht sich aus methodischen Griinden meist auBerstande, echte Kausalbeziehungen (Ursachen) 
aufzudecken und gibt sich in der Regel mit der Feststellung von Abhangigkeiten zufrieden (vgl. 
Kap. 1.2.1). 

Neben der jeweiligen Position hinsichtlich der Faktoren, die fiir die eintre- 
tenden intraindividuellen Veranderungen und ihre interindividuelle Variation 
verantwortlich sind, zeichnen sich die einzelnen Entwicklungstheorien durch 
unterschiedliche Vorstellungen iiber die Verlauf smerkmale und die Richtung 
von Entwicklungsvorgangen aus. Beziiglich der wesentlichen Charakteristika 
der Veranderungen gibt es kontroverse Standpunkte, z.B. ob die im Faufe der 
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Entwicklung eintretenden Veranderungen eher quantitativer oder qualitativer 
Art, reversibel oder irreversibel sind, ob sie isoliert voneinander oder integriert 
ablaufen (vgl. Kap. 1.2.4). Die fur eine Charakterisierung von Entwicklungs- 
verlaufen geeigneten iibergeordneten Begriffe wurden im Kap. 2 ausfuhrlich 
beschrieben. 

AuBer durch die Art der theoretischen Aussagen zu den Steuerungsfaktoren 
und den Verlaufsmerkmalen der Entwicklung unterscheiden sich Entwick- 
lungstheorien bereits dadurch, was sie iiberhaupt zum Gegenstand einer ent- 
wicklungspsychologischen Betrachtung machen (vgl. Kap. 1.2.4). Die Selekti- 
vitat kann sich sowohl auf inhaltliche Bestimmungen des Untersuchungsgegen- 
stands beziehen (z.B. Auswahl korperlich-motorischer Entwicklungsvorgange, 
Beschaftigung mit der geistigen Entwicklung oder mit Veranderungen in Per- 
sonlichkeitsmerkmalen) als auch auf formale Auswahlkriterien (z.B. die Unter- 
suchung beobachtbaren Verhaltens, funktionaler und struktureller Grundlagen 
des Verhaltens oder hypothetischer Konstrukte). Dartiber hinaus kann der 
Schwerpunkt darauf liegen, allgemeine EntwicklungsgesetzmaBigkeiten aufzu- 
finden (z.B. Wachstumsfunktionen, Lemgesetze), speziell die Abfolge der Ent- 
wicklungsstufen vom kindlichen bis zum erwachsenen Status aufzuzeigen oder 
nach GesetzmaBigkeiten des Zustandekommens individueller Unterschiede zu 
suchen. Die vielfaltigen Moglichkeiten der Definition und Eingrenzung des 
Untersuchungsgegenstandes der Entwicklungspsychologie wurden in Kap. 1 
erlautert. 

Alles drei - die Darstellung des Gegenstands, Verlaufs und der Steuerung der 
Entwicklung - ist, wie wir im einzelnen noch feststellen werden, nicht unab- 
hangig voneinander. 



Die Bedeutung der Selektivitat fur die Entwicklungstheorien 

Die Bedeutung der im einzelnen ausgewahlten Gegenstande einer Ent- 
wicklungsbetrachtung fur den Aufbau von Entwicklungstheorien wird haufig 
vemachlassigt (z.B. in Nickel, 1972; Oerter, 1970; Thomae, 1959). Zwar ist 
die selektive Definition des Untersuchungsgegenstands kein konstituierendes 
Merkmal einer Theorie, wie z.B. die Nachpriifbarkeit oder der Erklarungswert, 
faktisch ist aber die inhaltliche und formale Eingrenzung des Beobachtungs- 
gegenstands ein Teil der Entwicklungstheorien. Die Entscheidung, was iiber- 
haupt zum Gegenstand einer beschreibenden und erklarenden entwicklungs- 
psychologischen Analyse gemacht werden soil, bestimmt namlich wesentlich 
dartiber mit, zu welchen Aussagen man hinsichtlich der Verlaufsmerkmale und 
der den Veranderungen zugrundeliegenden Bedingungen und Mechanismen 
gelangt. 

Umgekehrt ist allerdings auch davon auszugehen, daB bereits bestehende 
theoretische Konzepte und „Schulmeinungen“ dazu fiihren, bestimmte Gegen- 
stande unter bestimmten Aspekten zur empirischen Untersuchung auszuwah- 
len. So laBt sich z.B. die Reifungskonzeption recht gut an Sequenzen aus dem 
Bereich der korperlichen und motorischen Entwicklung exemplifizieren, wah- 
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rend die Konzeption der Entwicklung als sozialem LemprozeB insbesondere 
eine Beschaftigung mit beobachtbaren sozialen Verhaltensmustem nahelegt. 

Vor allem auf die Selektion der untersuchten Inhalte geht es zuriick, daB die 
gegenwartigen Entwicklungstheorien im Grunde genommen nur Teiltheorien, 
Hypothesen iiber Teilaspekte der Entwicklung sind. Sie sind deshalb in weiten 
Bereichen auch weniger widerspriichlich als nicht aufeinander bezogen, was 
ihren Vergleich und die Durchfiihrung von experimentae crucis erheblich er- 
schwert. 

3.4 Die Einteilung gegenwartiger Entwicklungstheorien 

Einteilungsgesichtspunkte 

Trotz der Vielfalt der von Entwicklungspsychologen vertretenen Auffassun- 
gen hinsichtlich der Beschreibung und Erklarung von Entwicklungsprozessen 
hatte der Verfasser - schon aus didaktischen Griinden -sich auf die Darstellung 
einer begrenzten Zahl von theoretischen Ansatzen zu beschranken. Sie sollten 
gleichzeitig moglichst weite Bereiche der Entwicklung abdecken. Zur Ordnung 
der Vielfalt bietet sich an, von der Position der einzelnen Entwicklungspsycho- 
logen beziiglich der Umschreibung des Gegenstands, des Verlaufs und der 
Steuerung der Entwicklung auszugehen. 

Da die Fragenach der Steuerung der Entwicklung, d.h. nach den Bedingungen 
fur das Zustandekommen von Veranderungen, als zentral fur jede Entwicklungs- 
theorie anzusehen ist, lieB ich mich bei meiner Einteilung zunachst von diesem 
Gesichtspunkt leiten. Entsprechend der in Kap. 3 vorgenommenen Gruppie- 
rung der Entwicklungsfaktoren wurden die einzelnen Entwicklungskonzeptio- 
nen als erstes daraufhin betrachtet, welche Rolle jeweils den endogenen Faktoren 
(Anlagen, Reifungsvorgange) und den exogenen Faktoren (materielle und sozio- 
kulturelle Einfliisse) zugeschrieben wird und welche Annahmen beziiglich der 
Interaktion zwischen endogenen und exogenen Faktoren bestehen. 

In zweiter Linie schlagt sich in meiner Einteilung die Selektivitdt der Defin- 
ition des Untersuchungsgegenstands unter den oben definierten inhaltlichen und 
formalen Aspekten nieder. Der zur Beschreibung und Erklarung ausgewahlte 
Untersuchungsgegenstand erscheint mir fur die Charakterisierung einer Ent- 
wicklungstheorie - aufgrund der damit gegebenen Determination der Verlaufs- 
merkmale und Bedingungszusammenhange - noch wichtiger zu sein als die Vor- 
stellungen liber den Verlauf der Entwicklung. Die postulierten Verlaufsmerkmale 
sind demnach fiir die vorgenommene Einteilung gegentiber den beiden anderen 
Aspekten, Gegenstand und Steuerung, eher von untergeordneter Bedeutung. 



Vier Theorien der Entwicklung 

Unter Beriicksichtigung der im vorangegangenen Abschnitt angestellten 
Uberlegungen werden die vorhandenen Entwicklungstheorien in vier Gruppen 
eingeteilt: 
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1. Biogenetische Entwicklungstheorien. Sie nehmen eine iiberwiegend gene- 
tische (anlage- und reifungsabhangige) Determination von Entwicklungspro- 
zessen an. Entwicklung wird im wesentlichen gleichgesetzt mit biologisch vor- 
programmierter Entfaltung. Sie beschaftigen sich in erster Linie mit strukturel- 
len Gegebenheiten und Funktionen und wahlen die korperliche Entwicklung 
als paradigmatischen Gegenstandsbereich aus. 

2. Psychoanalytische Entwicklungstheorien. Sie gehen von einer Interaktion 
zwischen genetischen (konstitutionellen Faktoren) und exogenen Faktoren (So- 
zialisationseinfliissen) aus. Sie beschaftigen sich vorwiegend mit der Personlich- 
keitsentwicklung (Ichentwicklung) und betonen die Triebgrundlagen und affek- 
tiven Grundlagen menschlichen Verhaltens. 

3. Lemtheorien der Entwicklung. Hier wird eine iiberwiegend exogene De- 
terminiertheit der Entwicklung angenommen, Entwicklung ist ein sozialer 
LernprozeB. Im Vordergrund steht die Beschaftigung mit beobachtbaren Ver- 
haltensmustern, insbesondere mit sozialem Verhalten. 

4. Kognitive Entwicklungstheorien. Sie nehmen eine Interaktion von Rei- 
fungsprozessen und Erfahrungen mit der Umwelt an. Sie beschaftigen sich 
vorwiegend mit dem Aufbau und der regelhaften Abfolge kognitiver Verarbei- 
tungsweisen und Strukturen. Entwicklung stellt sich vornehmlich als fort- 
schreitender Aufbau der Erkenntnis dar. 

Bis auf die gesonderte Herausstellung des biogenetischen Ansatzes stimmt 
diese Einteilung der Entwicklungstheorien mit der Einteilung in den Standard- 
werken von Baldwin (1967/1974a,b), Langer (1969) oder Maier (1969/1983) 
iiberein. Aufgrund der groBen Bedeutung biogenetischer Entwicklungsvorstel- 
lungen in der klassischen Entwicklungspsychologie und ihrer Renaissance in 
Form ethologischer und soziobiologischer Ansatze erscheint die zusatzliche 
Betrachtung biogenetischer Theorien notwendig und gerechtfertigt (vgl. auch 
P.H. Miller, 1989). 



Andere Einteilungen der Entwicklungstheorien 

Die hier gewahlte Einteilung der Entwicklungstheorien unterscheidet sich 
von den im deutschsprachigen Raum vorherrschenden Einteilungen, z.B. der 
von Thomae (1959a) gewahlten Gruppierung in quantitativ und qualitativ orien- 
tierte Modellvorstellungen, von der Einteilung Oerters (1970) in Entwicklung 
als Stufengang und Entwicklung als soziales Lernen oder der von Nickel (1972) 
in Anlehnung an Thomae gewahlten Aufgliederung in Stiffen- und Phasenleh- 
ren, Wachstumsmodelle, Modelle des Fliefigleichgewichts, Dijferenzieuungs- 
und Integrationsmodelle, Entwicklung als Pragung und Entwicklung als aktive 
Auseinandersetzung. 

Zum einen erscheinen die Unterscheidungskriterien bei den vorgenannten 
Autoren nicht klar genug definiert, zum anderen werden Verlaufsmerkmale 
gegeniiber der Determination und dem Gegenstand der Entwicklung starker 
betont, als es ihnen bei der Bewertung einer Entwicklungstheorie zukommt. 
SchlieBlich werden die Verlaufsaspekte auch nicht immer eindeutig von den 
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anderen Aspekten getrennt, etwa wenn die Entwicklung als Stufengang (Ver- 
laufsaspekt) an ein Reifungskonzept (Determination) gebunden wird. Dariiber 
hinaus sind die von Thomae, Oerter und Nickel getroffenen Unterscheidun- 
gen aus den folgenden Griinden nicht iiberzeugend: 

1. Es lassen sich kaum rein quantitative Modelle finden. Auch die sogenann- 
ten Wachstumsmodelle von Carmichael oder Olson nehmen qualitative Veran- 
derungen an (s. Kap. 7.2.1). 

2. Unter der Kennzeichnung ..Qualitative Modelle" werden sehr heterogene 
Standpunkte subsumiert, was die Brauchbarkeit eines Oberbegriffs ..qualitativ" 
in Frage stellt. 

3. Grundlegende Unterschiede zwischen verschiedenen Ansatzen werden 
verwischt, etwa durch die gemeinsame Etikettierung der Theorien Krohs, 
Freuds und Piagets als Stufen- und Phasenlehren oder durch die gemeinsame 
Darstellung ethologischer Ansatze und Vorstellungen des sozialen Lernens un- 
ter dem Stichwort ..Entwicklung als Pragung". Andere, weniger grundlegende 
Unterschiede werden hingegen zu stark hervorgehoben, so z.B. durch eine 
weitere Untergliederung der endogen orientierten Ansatze in Stufen-, Spi- 
ralen-, Schichtenmodelle etc. 

Selbstverstandlich ist es auch mit der hier vorgenommenen Einteilung nicht 
in alien Fallen moglich, eine Entwicklungstheorie bzw. einen Autor eindeutig 
einer bestimmten Gruppierung zuzuordnen. So laBt sich dariiber streiten, ob 
Heinz Werner eher zu den Biogenetischen Entwicklungstheorien zu zahlen ist 
(wofiir ich mich entschieden habe) oder eher zu den Kognitiven Entwicklungs- 
theorien gehort. Auch gibt es zwischen den einzelnen Vertretern innerhalb der 
vier Theoriegruppen neben grundlegenden Gemeinsamkeiten durchaus eine 
Reihe von Unterschieden. 

Wiederum andere Einteilungsgesichtspunkte wahlt Flammer (1988), indem er klassische Ex- 
trempositionen (endogenistische versus exogenistische), tiefenpsychologische, strukturgenetische 
und kontextualistische Ansatze gegenliberstellt. 



Weiterer Aufbau des Theorieteils 

Die zuvor unterschiedenen vier Theoriegruppen werden in den folgenden 
Kapiteln 7 bis 10 ausfiihrlich dargestellt. Die Darstellung enthalt jeweils die 
folgenden Punkte: (1) Grundlegende Annahmen iiber Gegenstand, Verlauf und 
Steuerung von Entwicklungsprozessen; (2) Vorstellung zweier bedeutender Ver- 
treter der betreffenden Theorie; (3) Neuere Ansatze innerhalb der Theoriegrup- 
pe; (4) Kritische Bewertung der Theorie; (5) Zusammenfassung. 
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4. Zusammenfassung 



Theorien der Entwicklung haben zunachst die gleichen Merkmale und Auf- 
gaben zu erfullen wie psychologische Theorien generell: (1) logisch wider- 
spruchsfreie Systematisierung von Aussagen, (2) Erklarung und Vorhersage 
empirischer Befunde, (3) Falsifizierbarkeit der Aussagen, (4) Nachpriifbarkeit 
durch andere. Im Zentrum der Theoriebildung steht die Aufstellung regelhaf- 
ter, gesetzmaBiger Beziehungen zwischen Variablen. 

Die spezielle Aufgabe von Entwicklungstheorien ist die Feststellung von 
GesetzmaBigkeiten a) des Verhaltens zu bestimmten Zeiten des Lebenslaufs 
und b) der Veranderungen des Verhaltens iiber die Zeit. 

Streng formalisierte und gleichzeitig umfassende Theorien der Entwicklung 
sind bis heute nicht vorhanden. Bislang gibt es nur eine Reihe von Teiltheorien 
zu ausgewdhlten Aspekten des gesamten Entwicklungsgeschehens. 

Vorwissenschaftliche Entwicklungstheorien beinhalten alltagspsychologische 
(naive) Vorstellungen iiber Entwicklung und Erziehung: Wie und warum sich 
Personen iiber das Alter verandern und wie man mit Personen unterschiedli- 
chen Alters umzugehen hat. 

Die Grundannahmen einer Entwicklungstheorie sind eng verkniipft mit dem 
implizit zugrunde gelegten Weltbild und Menschenbild (Metamodelle). In der 
Entwickungspsychologie trifft man auf drei Metamodelle: ein mechanistisches, 
ein organismisches Oder ein dialektisches Modell. 

Zur Einteilung und vergleichenden Darstellung der wissenschaftlichen Ent- 
wicklungstheorien bietet sich an, von den drei klassischen Fragen der Entwick- 
lungspsychologie auszugehen und jeweils zu analysieren, was zum Gegenstand 
der Entwicklungsbetrachtung gemacht wird, wie der Verlauf der Entwicklung 
beschrieben wird und welche Determinanten als den Veranderungen zugrunde- 
liegend angenommen werden. Danach lassen sich vier Gruppen von Entwick- 
lungstheorien voneinander unterscheiden: (1) Biogenetische Entwicklungs- 
theorien, (2) Psychoanalytische Entwicklungstheorien, (3) S-R-Theorien der 
Entwicklung, (4) Kognitive Entwicklungstheorien. 



Zum Weiterstudium empfohlene Lektiire 

Einen umfassenden iiberblick zu Problemen der Theoriebildung und der Bewertung von psycho- 
logischen Theorien allgemein liefert: 

Marx, M.H. & Goodson, F.E. (Eds.). (1976). Theories in contemporary psychology. 2nd ed. New 
York: Macmillan. 

Eine ausfiihrliche Beschreibung und Gegeniiberstellung des mechanistischen und des organismi- 
schen Modells ist nachzulesen in: 

Reese, H.W. & Overton, W.F. (1979). Modelle der Entwicklung und Theorien der Entwicklung. 
In P.B. Baltes (Hrsg.), Entwicklungspsychologie der Lebensspanne (S. 55-86). Stuttgart: Klett- 
Cotta. 



24 




Von den zahlreichen Blichem iiber Entwicklungstheorien werden besonders empfohlen: 

Baldwin, A.L. (1974a,b). Theorien primarer Sozialisationsprozesse. 2 Bande. Weinheim: Beltz. 

Crain, W.C. (1985). Theories of development. Concepts and applications. 2nd ed. Englewood 
Cliffs, NJ: Prentice-Hall. 

Flammer, A. (1988). Entwicklungstheorien. Bern: Huber. 

Lerner, R.M. (1986). Concepts and theories of human development. 2nd ed. Reading, Mass.: 
Addison Wesley. 

Miller, P.H. (1989). Theories of developmental psychology. 2nd ed. San Francisco: W.H. Freeman. 

Thomas, R.M. (1985). Comparing theories of child development. 2nd ed. Belmont, CA: Wads- 
worth. 



Fiihrende Vertreter der gegenwartig wichtigsten Entwicklungstheorien stellen ihre eigenen Theo- 
rien selbst vor in: 

VASTA, R. (Ed.). (1989). Annals of child development. Vol 6 - Six theories of child development: 
Revised formulations and current issues. Greenwich, Conn. : JAI Press. 



In den vorgenannten Blichem finden sich teilweise auch Darstellungen weiterer im Theorieteil 
dieses Buchs im einzelnen nicht behandelter Theorien. 

Wer nur eines der genannten Bucher lesen mochte, wahle am ehesten die sehr gut lesbare Darstel- 
lung von P.H. Miller (1989). 
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Kapitel 7: 



Biogenetische Entwicklungstheorien 
- Entwicklung als Entfaltung 



Die biogenetische Sichtweise ist die historisch alteste Auffassung von Ent- 
wicklung und nimmt bis heute im ,,naiven“ Denken den groBten Raum ein. Sie 
laBt sich bis zum aristotelischen Entelechiebegriff zurlickverfolgen. Entelechie 
ist das Formprinzip, das einem Organismus seine Gestalt gibt. Damit ist die 
Vorstellung einer Zielgerichtetheit der Entwicklung, der Ausfaltung eines bio- 
logisch Vorgegebenen verkniipft. 

DaB die Entwicklung des Menschen nach einem festen, von der Natur vorge- 
gebenen Plan ablauft, der durch Erziehung nur gefordert und unterstiitzt, 
nicht aber gelenkt werden kann, war vor dem Aufkommen einer wissenschaft- 
lichen Entwicklungspsychologie die allgemeine Auffassung (s. dazu Kap. 1.1). 
Durch die Entwicklung neuer und starkerer Mikroskope war es im 18. Jahrhun- 
dert moglich geworden, die embryonale Entwicklung vom Beginn der Befruch- 
tung an genauer zu beobachten. Die hierbei gefundene Gleichformigkeit des 
Aufeinanderfolgens einzelner Entwicklungsschritte von einem ungeschiedenen 
Ganzen zu immer differenzierteren Strukturen fiihrte zu der Vermutung, daB 
auch die nachgeburtliche Entwicklung in ahnlicher Weise einer vorgegebenen 
Entwicklungssequenz folgt. 

Durch Schriften von Rousseau, Herder, Goethe, Frobel u.a. verbreitete 
sich wahrend des 18. und 19. Jahrhunderts ein derartiges biologisches Entwick- 
lungsdenken. Von Frobel stammt der noch heute gebrauchliche Begriff des 
Kindergartens, der auf bildhafte Weise zum Ausdruck bringt, daB Kinder wie 
Blumen in einem Garten wachsen und sich entfalten. Fur Frobel ist der Erzie- 
her ,,der Gartner, der ihm (dem Kind) Licht und Nahrung verschafft, das 
Wesentliche aber seinen Lebenskraften iiberlaBt" (Reble, 1971, S. 223). 

Einen entscheidenden AnstoB erhielt die biologisch ausgerichtete Betrach- 
tung der menschlichen Entwicklung dann in der zweiten Halite des 19. Jahr- 
hunderts durch die Evolutionstheorie Darwins und das dadurch angeregte In- 
teresse fur einen Vergleich zwischen Phylogenese und Ontogenese (vgl. Kap. 
1.1). Darwins Ideen sind auch der entscheidende Ausgangspunkt fur die uns 
heute im modemen Gewand der Ethologie und Soziobiologie entgegentreten- 
den biologischen Entwicklungstheorien (s. dazu Abschnitt 3.). Biologisches 
Entwicklungsdenken begegnet uns auBerdem in der Verhaltensgenetik (Hay, 
1985; McClearn, 1970; s. hierzu Kap. 3.2) und in der Vergleichenden Psycho- 
logic (Schneirla, 1966; Werner, 1948). 
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1. Grundlegende Annahmen 



Endogene Steuerung der Entwicklung 

Die unter dem Begriff „Biogenetische Entwicklungstheorien“ zusammenge- 
faBten Vorstellungen zeichnen sich zunachst dadurch aus, daB Entwicklung als 
ein im wesentlichen biologisch vorprogrammierter, d.h. endogen gesteuerter 
ProzeB aufgefaBt wird. Und zwar entweder als Wachstum psychischer Funktio- 
nen nach dem Muster von Wachstumsvorgangen im somatischen Bereich (vgl. 
hierzu Kap. 2.1) oder als reifungsabhangige Ausdifferenzierung einer primaren 
Ganzheit in irgendwie aufeinander bezogene Gliedstrukturen (vgl. hierzu Kap. 
2.2 und 2.3). In Analogie zu Lebensvorgangen im Pflanzen- und Tierreich 
(z.B. Zellteilung, Metamorphose) wird Entwicklung weitgehend mit Entfal- 
tung gleichgesetzt. Dabei wird die organismische Bedingtheit der Entwicklung 
allerdings hauftg nicht im Sinne einer streng kausalen Abhangigkeit des Seeli- 
schen vom Organischen gesehen. 

Von der Mehrzahl der hier einzuordnenden Autoren wird der Schwerpunkt 
auf den qualitative n Aspekt von Veranderungen gelegt. Reprasentativ fur die 
Charakterisierung dieses Ansatzes erscheint uns die Entwicklungsdefinition 
von Remplein (1958), nach der Entwicklung „eine nach immanenten Gesetzen 
(einem Bauplan) sich vollziehende, fortschreitende (d.h. unumkehrbare, irre- 
versible) Veranderung eines ganzheitlichen Gebildes ist, die sich als Differenzie- 
rung (Ausgliederung) einander unahnlicher Teilgebilde bei zunehmender Struk- 
turierung (gefiigehafter Ordnung) und funktioneller Zentralisierung (Unter- 
ordnung der Funktionen und Glieder unter beherrschende Organe) darstellt" 
(S. 28). Eine ahnliche Auffassung, ohne die explizite Annahme der ausschlieB- 
lichen Progression, vertritt Werner (1959) mit seinem orthogenetischen Ent- 
wicklungsprinzip (s. Abschnitt 2.2). Danach schreitet die Entwicklung von 
einem ganzheitlichen, undifferenzierten Zustand fort zu einem Zustand der 
Differenziertheit, Gegliedertheit und hierarchischen Integration. In jedem Fall 
wird der EntfaltungsprozeB mit den Begriffen Differenzierung und Integration 
(Zentralisierung) umschrieben. 



Entwicklung als Abfolge von Stufen und Phasen 

Mit dem Entfaltungskonzept ist haufig die Annahme verbunden, daB die 
Entwicklung diskontinuierlich verlauft und sich am besten als eine Aufeinander- 
folge von Stufen und/oder Phasen darstellen laBt (Ch. Buhler, 1928; Buse- 
mann, 1965; Gesell, 1940; Kroh, 1944a). Diese Aufeinanderfolge wird entwe- 
der als ein Fortschreiten (Hetzer, 1948; Kroh, 1944), als Wiederholung auf 
einem hoheren Niveau (Busemann, 1965; Gesell, 1940) oder als eine Schichtung 
vom Primitiven zum Hochkomplexen (Lersch, 1956; Rothacker, 1952) angese- 
hen. Die Abfolge der Stufen und Phasen (Entwicklungssequenz) gilt im Nor- 
malfall als irreversibel. 
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Eine genaue terminologische Abgrenzung der Begriffe „Stufe“ und „Phase“ 
oder auch der ebenfalls gebrauchlichen Termini „Stadium“ und „Periode“ ist 
nur schwer moglich. Diese Begriffe werden namlich von verschiedenen Autoren 
unterschiedlich verwendet. Mit Bergius (1959) lieBen sich am ehesten Stufen, 
u.U. auch Stadien, definieren als gegeniiber dem friiheren Zustand durch plotz- 
liche und tiefgreifende Niveauveranderungen ausgezeichnete Entwicklungsab- 
schnitte, die fur langere Zeit andauem. Phasen waren demgegentiber in gleicher 
oder ahnlicher Form wiederkehrende, vergleichsweise kiirzer andauernde Zu- 
stande. Der Ubergang von einem zum anderen Zustand gilt dabei in der Regel 
als konflikthaltig oder krisenhaft. 

Wichtiger als eine begriffliche Bestimmung ware jedoch die Einigkeit dar- 
tiber, a) wodurch die verschiedenen Abschnitte im einzelnen jeweils zu charakte- 
risieren sind, b) in welcher Reihenfolge sie aufeinander folgen und schlieBlich, c) 
iiber welche Zeiten des Lebenslaufs sie sich erstrecken, also in welchem Alter sie 
beginnen und wann sie enden. Eine solche Einigkeit besteht jedoch nicht (s. 
Bergius, 1959, S. 113-121). Aus dem Gesamterleben und -verhalten werden fur 
die Einteilung in Entwicklungsabschnitte immer nur bestimmte Momente her- 
ausgegriffen, obwohl im Grunde genommen der Anspruch erhoben wird, daB 
„das Eintreten in eine neue Entwicklungsphase eine Umgestaltung (Umstruk- 
turierung) samtlicher psychophysischer Bereiche (bedeutet), also nicht an ein- 
zelne Funktionen oder Leistungen gebunden (ist)“ (Schmidt, 1970, S. 402). Ganz 
besonders gilt: „Wo einige Autoren eine deutliche Abgrenzung eines Abschnittes 
beobachtet zu haben glauben, sehen andere nur geringfiigige Modifikationen in- 
nerhalb einer im ganzen einheitlichen Stufe oder Phase. “ (Bergius, 1959, S. 112). 

Als die den meisten Stufenlehren zugrundeliegenden wichtigsten Annahmen nennt Oerter 
(1970): 

a) Ein bestimmter seelischer Entwicklungs- und Reifezustand ist fur langere Zeit beim Kind 
oder Jugendlichen bestimmend. Wahrend dieser Zeit vollzieht sich keine wesentliche Verande- 
rung. Das Erreichte wird lediglich ausgebaut und gefestigt 

b) Zwischen zwei Stufen liegt ein deutlich erkennbarer Einschnitt, der als rascher Ubergang, als 
Veranderung sichtbar wird 

c) Die Stufen oder Phasen folgen in einer bestimmten Reihenfolge aufeinander. Diese Sequenz 
kann nicht umgekehrt ablaufen. Jede Stufe basiert auf der vorausgegangenen und wird erst 
durch diese ermoglicht. Das Prinzip einer festgelegten Ordnung der Stufen gilt auch dann, 
wenn eine Wiederkehr der Stufen auf hoherer Ebene angenommen wird 

d) Die schubweise Entwicklung beruht auf einer naturgegebenen inneren GesetzmaBigkeit und 
ist weitgehend unabhangig von den jeweiligen sozialen Einfliissen, sofem diese nicht hemmend 
oder storend wirken. 

e) Nicht zur Kennzeichnung einer Phasen- bzw. Stufenlehre gehoren genaue Angaben liber die 
Dauer eines Abschnittes und Altersangaben liber Beginn und Ende einer Stufe. Solche Zeitmar- 
ken sind lediglich als Hilfswerte gedacht, die sich individuell verschieben konnen. (S. 47f.) 



Zur Zusammengehorigkeit von Entfaltungskonzept 
und Stufenkonzept 

Aus der Tatsache, daB ein Entfaltungskonzept und ein Stufenkonzept haufig 
gemeinsam vertreten werden, ist nicht abzuleiten, daB die Auffassung von Ent- 
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wicklung als Entfaltung nur ein Stufenkonzept erlaubt (vgl. etwa die Wachs- 
tumsmodelle der Entwicklung) oder gar umgekehrt, daB Vertreter eines Stufen- 
oder Phasenmodells Entwicklung als iiberwiegend endogen gesteuert im oben 
beschriebenen Sinne ansehen mussen. Vielmehr gibt es auch Stufen- und 
Phasenmodelle auBerhalb biogenetischer Vorstellungen (z.B. Freud, s. Kap. 
8.2.1; Piaget, s. Kap. 10.2.1), die aufgrund der vollig anderen theoretischen 
Grundlagen von diesen unterschieden werden sollten. 

Werden das Stufenkonzept und das Entfaltungskonzept nicht gentigend auseinandergehalten, 
fuhrt das z.B. dazu, daB Freud und Piaget in einem Kapitel Theorien und Modellvorstellungen 
unter der Uberschrift Stufen- und Phasenlehren zusammen mit Autoren wie Kroh, BuSEMANN und 
Gesell behandelt werden; und zwar nur mit einigen Zeilen, was damit begriindet wird, daB sich 
die Theorien von Fkeud und PlAGET - etwa im Unterschied zu Kroh - nur auf Teilbereiche der 
Entwicklung beziehen (so Nickel, 1972, S. 42). Oder psychoanalytische und kognitive Modellvor- 
stellungen kommen im Theorieteil uberhaupt nicht vor (so bei Oerter, 1970). Die daraus resultie- 
rende Vemachlassigung psychoanalytischer und kognitiver Theorien steht im Widerspruch zu ihrer 
Bedeutung fur die modeme Entwicklungspsychologie. Auch die Unterscheidung von Entwicklung 
als Stufengang einerseits und Entwicklung als soziales Lemen andererseits ist irrefiihrend, da das 
eine primar eine Aussage tiber den Verlauf, das andere primar eine Aussage iiber AnstoBe von 
Entwicklungsprozessen beinhaltet (vgl. oben S. 22f.). 



Weitere Merkmale biogenetischer Theorien der Entwicklung 

AuBer dem Entfaltungskonzept und der Annahme einer diskontinuierlichen 
Abfolge in Stufen und Phasen sind noch zwei weitere wichtige Bestimmungs- 
stilcke der biogenetischen Theorien zu nennen. Das eine bezieht sich auf den 
Gegenstand entwicklungspsychologischer Betrachtung, das andere auf das Ver- 
hdltnis von Organismus und Umwelt. 

Vertreter eines biogenetischen Ansatzes beschaftigen sich in der Regel mit 
dem typischen Verlauf der menschlichen Entwicklung generell, nicht mit inter- 
individuellen Unterschieden der Entwicklung, etwa zwischen Jungen und Mad- 
chen, bei Kindern aus verschiedenen sozialen Schichten oder mit unterschiedli- 
cher Intelligenz. Im Vordergrund steht auBerdem die Beschreibung strukturel- 
ler Aspekte zu den verschiedenen Zeiten des Lebenslaufs (z.B. der Grad der 
Geschiedenheit einer Funktion oder der Gegliedertheit einer Wahmehmungs- 
struktur) und das Aufzeigen der regelhaften Abfolge von Stufen und Phasen 
sowie der Organisation des menschlichen Organismus. Als Muster fur die 
Beschreibung von Entwicklungsprozessen dient die somatische Entwicklung. 

Das Verhaltnis von Organismus und Umwelt hat man sich nach Bergius 
(1959) folgendermaBen vorzustellen: Sobald reifende Funktionen „eine ihnen 
entsprechende Umweltgegebenheit vorftnden, ‘betatigen’ sie sich .... Jede 
Funktion, die heranreift, ‘drangt’ ihrerseits aber auch zur Betatigung und damit 
zur Entfaltung durch Ubung“ (S. 133). Bereits ausgereifte Funktionen konnen 
zwar durch Ubung in ihrer Leistungsfahigkeit gesteigert und in ihrem Zusam- 
menspiel verbessert werden, Ubung oder Stimulation seitens der Umwelt kann 
jedoch niemals zur Beschleunigung der Funktionsreifung oder zum Erwerb 
neuer - im Sinne des Stufenkonzepts hoherer - Leistungen zu einem friiheren 
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Zeitpunkt fiihren. Hierzu ist die Heranreifung neuer Funktionen erforderlich. 
Nicht nur der Entwicklungsverlauf, sondern auch die Entwicklungsgeschwin- 
digkeit gilt somit als vorwiegend reifungsabhangig. Umwelteinfliisse konnen 
im gunstigsten Fall eine die „naturliche“ Entwicklung hemmende oder storende 
Wirkung ausiiben, nicht aber den Entwicklungsfortschritt wesentlich beschleu- 
nigen. 

Hiermit wird den Umwelteinfliissen insgesamt eine Bedeutung verliehen, die ausschlieBlieh fur 
physikalisch-chemische Einfliisse (materielle Faktoren) zutrifft. Diese sind im wesentlichen nur 
Vorbedingungen fur eine normale Entwicklung (z.B. ausreichende Emahrung) oder wirken sich 
schadlich auf die Entwicklung aus (z.B. toxische Einflusse), greifen aber nicht positiv steuemd in 
den Entwicklungsverlauf ein (vgl. Kap. 3.2). Im Unterschied dazu greifen soziokulturelle Faktoren. 
wie an zahllosen Beispielen gezeigt werden kann, direkt steuemd in den Entwicklungsverlauf ein 
(vgl. die Kap. 2.4 und 2.6 sowie Kap. 9). 

Eine ahnliche Position beziiglich des Verhaltnisses von Organismus und Umwelt wie ein Entfal- 
tungskonzept vertritt JENSEN (1972. 1973a, b) mit seiner sogenannten Schwellenhypothese. Danach 
sollen sich Umweltbedingungen erst unterhalb einer Schwelle extrem geringer Umweltanregungen, 
wie sie etwa bei stark deprivierten Slumbewohnem anzutreffen sind, auf die Intelligenzentwicklung 
hemmend auswirken. iiber dieser Schwelle, d.h. fur die Mehrheit der Population, soil die Umwelt 
hingegen nur einen geringen EinfluB auf die Unterschiede der Intelligenzentwicklung ausiiben. Die 
vorhandenen Untersuchungen zur Bedeutung von Umwehvariablen fur die Intelligenzentwicklung 
bei normalen Entwicklungsbedingungen gelangten jedoch zu Befunden, die sich mit einer Schwel- 
lenhypothese nicht vereinbaren lassen (s. Marjoribanks, 1972; E. SCHUCK, 1976; SKOWRONEK, 1973; 
Trudewind, 1975). 

In empirischen Untersuchungen auf dem Boden einer biogenetischen Ent- 
wicklungskonzeption werden deren grundlegende Annahmen (Entfaltungskon- 
zept, Stufenkonzept, Organismus-Umwelt-Verhaltnis) nicht iiberpruft oder 
aufzuweisen versucht. Der Schwerpunkt liegt vielmehr auf der Beschreibung 
typischer (iiberindividueller) Entwicklungsverlaufe. 



Wachstumsmodelle der Entwicklung 

Vertreter eines Wachstumsmodells der Entwicklung wie Carmichael (1951) 
oder Olson (1953) betonen ebenfalls die endogene Determiniertheit von Ent- 
wicklungprozessen und iibertragen die Betrachtungsweise somatischer Veran- 
derungen auf das psychische Geschehen. Sie unterscheiden sich jedoch von den 
bisher beschriebenen Auffassungen darin, daB sie keinen stufenformigen, dis- 
kontinuierlichen Verlauf von Entwicklungsprozessen annehmen, sondern Ent- 
wicklung als ein kontinuierliches Fortschreiten, eine stetige Zunahme (Wachs- 
tum) von Fertigkeiten auffassen (vgl. Kap. 2.1). 

Die Kontinuitatsannahme schlieBt im iibrigen nicht aus, daB im Verlaufe des Wachstumsprozes- 
ses qualitative Veranderungen stattfinden: „Der Begriff Wachstum umfaBt dabei nicht nur eine 
Zunahme an GroBe und Gewicht, sondern auch strukturelle Veranderungen, etwa der Proportio- 
nen und der Kompliziertheit SchlieBlich umfaBt Wachstum nicht nur Vorgange im Sinne einer 
Zunahme und eines Aufbaues neuer Funktionen, sondern Prozesse der Abnahme und damit des 
Funktionsabbaues.“ (Nickel, 1972, S. 57) 



30 




Die beobachtbaren Veranderungen werden dann in Wachstumskurven festge- 
halten, aus denen analog der Behandlung verschiedener Indices der korperli- 
chen Entwicklung Wachstumsfunktionen abgeleitet werden (vgl. Kap. 2.1). 
Der typische Kurvenverlauf zeigt einen zunachst stark beschleunigten Anstieg, 
der sich im Kindes- und Jugendalter zunehmend verlangsamt, um nach Errei- 
chen eines Kulminationspunktes wieder leicht abzufallen (Pressey & Kuhlen, 
1957). 

Vom Ansatz eines Wachstumsmodells ausgehend wurden in Amerika eine 
Reihe von ausgedehnten Langsschnittuntersuchungen durchgefiihrt. Insbeson- 
dere die Intelligenz, psychomotorische Fahigkeiten, aber auch die Entwicklung 
des Denkens, des Gedachtnisses, der Sprache und des sozialen Verhaltens wur- 
den untersucht (Bayley, 1949; Sontag, Baker & Nelson, 1958). Aus der relati- 
ven Ahnlichkeit der Wachstumskurven fiir verschiedene Bereiche versuchte man 
eine Synchronie der Entwicklung in alien psychophysischen Bereichen abzulei- 
ten. Vertreter dieses Ansatzes hielten es folgerichtig auch fiir moglich und 
gerechtfertigt, den psychophysischen Entwicklungsstand eines Kindes durch 
Bestimmung eines sogenannten organismischen Alters, z.B. des Intelligenzal- 
ters oder des Ossifikationsalters, allgemein zu charakterisieren (s. dazu Nickel, 
1972, S. 56f.). Die Synchronie-Annahme ist nach neueren Befunden kaum 
aufrechtzuerhalten (s. Coerper, Hagen & Thomae, 1954; Dietrich, 1966; Un- 
deutsch, 1959b). Umstritten ist auch, inwieweit die aufgefundene Kontinuitat 
der Wachstumskurven und die Gleichartigkeit dieser Kurven fiir verschiedene 
Bereiche durch das gewahlte methodische Vorgehen bedingt ist. Der Einwand 
des methodischen Artefakts gilt allerdings auch fiir die Verfechter der Diskonti- 
nuitat von Entwicklungsverlaufen. (Zur Abhangigkeit entwicklungspsycholo- 
gischer Verlaufskurven vom methodischen Vorgehen s. Kap. 4.1). 

Manchmal verbinden sich die bisher dargestellten Vorstellungen liber den Gegenstand und den 
Verlauf der Entwicklung mit idealistisch-finalistischen Gedanken. Fiir die Ausfaltung eines imma- 
nenten Werdeplans wird dann ein geistiges Prinzip verantwortlich gemacht. Von einigen friiheren 
Autoren (z.B. Hansen, 1938; Spranger, 1924) werden biologistische Vorstellungen ganzlich abge- 
lehnt und allein das geistige Prinzip herausgestellt. In die Beschreibung von Entwicklungsprozes- 
sen geht bei diesen Autoren jedoch ebenfalls das Entfaltungskonzept, der stufenformige Verlauf, 
die Betonung struktureller und allgemein menschlicher Aspekte ein, weshalb sie ebenfalls hier 
eingeordnet werden. 



2. Bedeutende Vertreter einer biogenetischen 
Entwicklungstheorie 



Im folgenden werden die Entwicklungstheorien zweier klassischer Vertreter 
des biogenetischen Ansatzes in ihren Grundlagen dargestellt. Ich habe dazu 
zwei Autoren ausgewahlt, deren Vorstellungen im Rahmen der biogenetischen 
Theorie eine besondere Bedeutung erlangt haben. Der eine, Oswald Kroh, hat 
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in Deutschland lange Zeit die Sichtweise der Padagogik bestimmt. Der andere, 
Heinz Werner, hat wohl die umfassendste biogenetisch ausgerichtete Theorie 
iiberhaupt aufgestellt und wirkt bis heute als Anreger entwicklungspsychologi- 
scher Forschung, neuerdings vor allem auf dem Gebiet der kognitiven Entwick- 
lung und unter Hereinnahme kognitver Theorieansatze. 

AuBer Kkoh und Werner ware als bedeutender Vertreter noch Gesell zu nennen. Er ist aber 
in erster Linie ein unermiidlicher Sammler von Daten gewesen, weniger der Schopfer einer eigen- 
standigen Entwicklungstheorie (vgl. Gesell, 1940; Gesell & Ilg, 1946; Gesell, Ilg & Ames, 1956). 
AuBerdem hat er sich in seinen theoretischen Uberlegungen fast ausschlieBlich auf den Bereich der 
motorischen Entwicklung bezogen. 



2.1 Oswald Kroh (1887 - 1955) 



Person und Werk 

Oswald Kroh wurde 1887 in Beddelhausen (Westf.) geboren. Nachdem 
Kroh zunachst als Lehrer im Schuldienst tatig gewesen war, begann er 26jahrig 
mit dem Studium der Padagogik und der Psychologie. Aus der Verbindung 
zwischen den beiden Fachern leitet sich Krohs Interesse an der kindlichen 
Entwicklung ab, und hier besonders fur den Lebensabschnitt des Schulkindes. 

Am Anfang der wissenschaftlichen Laufbahn Krohs standen Untersuchun- 
gen iiber eidetische Phanomene bei Jugendlichen (Kroh, 1922). Nach kurzen 
Zwischenstationen an den Universitaten Gottingen und Braunschweig wurde 
Kroh 1923 o. Professor an der Universitat Tubingen. 1928 erscheint seine erste 
groBere Einzelveroffentlichung: Die Psychologie des Grundschulkindes. Kroh 
beschreibt darin die kindlichen Entwicklungsvorgange auf dem Hintergrund 
eines Schichtenmodells. 1932 erscheint dann die Psychologie der Oberstufe, ein 
Beitrag zur Reform der Bildungsarbeit. 

1938 wechselte Kroh an die Universitat Munchen, 1942 ging er nach Berlin, 
wo er (an der TU Berlin) bis zu seinem Tod blieb. Kroh veroffentlichte eine 
Reihe von Arbeiten zu Fragen der Padagogischen Psychologie. Seine Arbeiten 
aus diesem Bereich kommen in dem 1952 erschienenen Werk Revision der Erzie- 
hung zu einem gewissen AbschluB. Ein weiteres Arbeitsgebiet von Kroh, das 
einen starken EinfluB auf die damalige wissenschaftliche Psychologie ausiibte, 
war die Typen- und Begabungsforschung. 



Grundlagen 

Das Entwicklungsmodell Krohs ist eng mit seinem Konzept vom Stufenauf- 
bau des seelischen Lebens verbunden (Schichtenkonzept). Dabei entsprechen 
die hoheren Stufen jeweils dem entwicklungsmaBig Spateren. Das Fortschreiten 
der Entwicklung stellt sich Kroh im Sinne eines Entfaltungskonzepts als eine 
durch innere Antriebe gesteuerte, Schubhaft verlaufende zunehmende Differen- 
zierung bei gleichzeitiger Integration dar. Weder biologische Struktur und see- 
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lische Erscheinungen noch friihere und spatere Entwicklungsstufen stehen da- 
bei zueinander in einem Kausalitatsverhaltnis des Bedingenden und des Beding- 
ten, sondem in einem Interdependenzverhaltnis. Anlage und Umwelt werden, 
ahnlich der Konvergenzhypothese W. Sterns, nach der innere Angelegtheiten 
mit auBeren Entwicklungsbedingungen konvergieren, als korrelative Tatbestan- 
de angesehen. Die heranreifenden Funktionen „drangen"‘ von sich aus zur Beta- 
tigung, benotigen aber zu ihrer Entfaltung und AuBerung ihnen entsprechende 
Umweltgegebenheiten und Ubung. Entscheidend bleiben jedoch die anlagema- 
Big und reifungsbedingt vorgegebenen Moglichkeiten. 



Stufeneinteilung der Entwicklung 

In seiner Stufenlehre unterscheidet Kroh drei Stufen, die sich wiederum 
jeweils in drei Phasen untergliedern. Entsprechend der Annahme eines schub- 
haften, diskontinuierlichen Entwicklungsverlaufs wechseln Zeiten der Ruhe 
mit Zeiten starker Veranderungen ab. Stufen gelten als Zeiten des Verharrens, 
des Ausbaus und der Verfestigung von abgeschlossenen Funktionsreifungen. 
Der Ubergang von einer Stufe zur anderen vollzieht sich krisenhaft unter Ab- 
lauf starker Veranderungen. Auch diese krisenhaften Ubergangsphasen, Kroh 
spricht von Trotzphasen, gelten als biologisch vorprogrammiert. Die Kurzbe- 
schreibung der von Kroh unterschiedenen Stufen und Phasen der Entwicklung 
gibt die folgende Aufstellung nach Bergius (1959, S. 137f.) wieder. 

1. Phase: 

Von der Geburt bis zum ersten Wiederlacheln im 
Alter von etwa 5-8 Wochen. 

Biologische Funktionen der Erhaltung und Entfal- 
tung stehen im Vordergrund. 

2. Phase: 

Vom ersten Wiederlacheln bis zum Beginn des Spre- 
chen- und Laufenlernens im Alter von etwa 11-12 
Monaten. Durch gefiihlshafte Erlebnisse gesteuer- 
te Kontaktaufnahme mit der Umwelt steht im Vor- 
dergrund: ,,physiognomisches Wahrnehmen“. 

3. Phase: 

Wortersprechen- und Laufenlemen bis zum ersten 
Trotzalter etwa im 3. Lebensjahr. Erwachen der 
praktischen Intelligenz (Einsicht), zunehmender 
Spracherwerb. 

Betonter Einschnitt: 1. Trotzperiode als Ankiindigung der II. Stufe 
II. Stufe 1. Phase: 

Eigentliche Kindheit Von der 1. Trotzperiode bis zum Ubergang zur vor- 
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1. Stufe 

Friihe Kindheit 




wiegend analysierenden Wahrnehmung (bis zur ei- 
gentlichen Schulfahigkeit) im 7. Lebensjahr; 
,,Phantastisch-analogisierender Realismus“. 

2. Phase: 

Vom Ubergang zur analysierenden Auffassung (pa- 
rallel mit dem sog. ersten Gestaltwandel zur Schul- 
kindform) bis zum Beginn einer mehr kritisch-be- 
wuBten Haltung etwa im 10. Lebensjahr; „Naiver 
Realismus". 

3. Phase: 

Vom Beginn einer kritisch- bewuBten Haltung bis 
zum sog. 2. Trotzalter; „Kritischer Realismus". 

Betonter Einschnitt; 2. Trotzperiode und ..Wendung nach innen“ als Ankiin- 
digung der III. Stufe 

III. Stufe 1. Phase: 

Reifezeit Oft mit dem Ausgang des sog. 2. Trotzalters begin- 

nend, charakterisiert durch emotionale Beunruhi- 
gung und Wendung nach innen. 

2. Phase: 

Ohne scharfe Begrenzung; neue Festigung des Ver- 
haltens, Ubernahme fester Einstellungen und 
Standpunkte; Suche nach Vorbildern, ..Idealis- 
mus“, „Schwarm“. 

3. Phase: 

Ohne feste Begrenzung, neue Zuwendung zur Au- 
Benwelt; Hineinwachsen in die endgiiltige Lebens- 
form. 

Auf eine detailliertere Darstellung der Stufeneinteilung Krohs, ihrer Abfolge 
und altersmaBigen Grenzen soil hier verzichtet werden (s. hierzu Bergius, 1959, 
S. 136-154). Wichtig ist aber festzustellen, daB sich Krohs Stufeneinteilung 
nicht an der Ausformung bestimmter Dimensionen orientiert, sondern mit 
jeder Stufe jeweils neue Dimensionen in den Vordergrund riicken. Die gerade 
dominanten Bereiche werden zur Charakterisierung des jeweiligen Entwick- 
lungsstands herangezogen und wirken im Sinne der Ganzheitspsychologie zu- 
riick auf den gesamten Organismus. So stehen in der Stufe der friihen Kindheit 
die trieb- und affektgesteuerte Ich-Bestimmtheit, komplexe Erlebnis- und Ge- 
staltungsformen und eine enge Verbundenheit mit den Personen der nachsten 
Umgebung im Vordergrund. Wahrend der Stufe der eigentlichen Kindheit diffe- 
renzieren sich die fur die geistige Gesamtentwicklung notwendigen Funktionen 
aus und die Triebbestimmtheit tritt zugunsten einer interessebestimmten Um- 
weltgebundenheit und einem nach Objektivitat strebenden Erkenntnisbediirf- 
nis zurtick. AuBerdem lockert sich die enge Bindung an die Primargruppe. In 
der dritten Stufe (Reifezeit) schlieBlich reift die Selbstgestaltung und geistige 
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Verselbstandigung; der Heranwachsende orientiert sich an Idealen, Werten und 
bildet einen personlichen Standpunkt zum Leben aus. Es stellt sich nun das 
Bediirfnis nach neuen sozialen Bindungen ein. 

Der ubergeordnete Gesichtspunkt der vorgenommen Einteilung ist im Wech- 
sel von der Subjekt- zur Objektbestimmtheit bzw. im sich wandelnden Verhalt- 
nis des Ichs zur Umwelt zu sehen. Auffallig ist der hohe Allgemeinheitsgrad 
der zur Charakterisierung von Entwicklungsvorgangen verwendeten Begriffe 
(z.B. Kontaktaufnahme mit der Umwelt, Spracherwerb, Realismus, Ubernah- 
me fester Einstellungen und Standpunkte) verglichen mit der heutigen Differen- 
ziertheit der Definition von Erlebens- und Verhaltensmerkmalen (vgl. z.B. 

Mussen, 1970, 1983). 

Die Betonung qualitativer Veranderungen und inimer neuer Dominanten des 
Entwicklungsgeschehens erklart sich zu einern groBen Teil aus der Uberzeu- 
gung vom Eigenwert jeder Stufe (s. HOHN, 1959, S. 28). Sie laBt sich auf die 
Anfange der deutschen Entwicklungspsychologie zuriickfuhren, wo gerade die 
Eigenstandigkeit der Welt des Kindes herausgestellt wurde als Gegenposition 
zur Konzeption des Kindes als kleinem Erwachsenen. Auch die Diskontinuitat 
dient als Beleg fur den Eigenwert der einzelnen Stufen. 

Von daher wird auch die intensive Beschaftigung mit eidetischen Phanomenen bei Kindem 
verstandlich (Jaensch, 1925; Kroh, 1922). Auf diesem Gebiet lieB sich namlich unter Umstanden 
aufweisen, daB das Kind nicht weniger Fertigkeiten als ein Erwachsener, sondem - zumindest 
teilweise - andere Fertigkeiten besitzt, die der Erwachsene nicht mehr hat. Die Annahme, daB 
Kinder sich gegeniiber Erwachsenen durch eidedsche Fahigkeiten auszeichnen, wird im ubrigen 
nach neuen Untersuchungsergebnissen an groBeren Sdchproben heute nicht mehr vertreten. Es 
scheint auf alien Altersstufen nur eine geringe Minderheit von Personen zu geben, die iiber solche 
subjektiven Anschauungsbilder verfiigen (Nickel, FIeinerth & Bittmann, 1974). 

Krohs Stufenlehre hat aus verschiedenen Griinden fiir die heutige Entwick- 
lungspsychologie an Bedeutung verloren. Besonders die aus seinern Modell 
abgeleiteten padagogischen Folgerungen sind zum groBen Teil uberholt. Sie 
wirken sich allerdings teilweise bis heute in der padagogischen Praxis aus. (Zur 
Kritik s. Abschnitt 4.). 



2.2 Heinz Werner (1890 - 1964) 



Person und Werk 

Heinz Werner wurde 1890 in Wien geboren und wuchs dort auch auf. 
Nachdem er sich an der Universitat Wien zunachst fiir Musik eingeschrieben 
hatte, um Komponist und Musikhistoriker zu werden, wechselte er bald zur 
Philosophie und Psychologie iiber. 

1917 ging Werner an das Psychologische Institut der (spateren) Universitat 
Hamburg, wo er stark von dem Psychologen William Stern und dem Biologen 
Jakob von Uexkull und der damals aufkommenden Ganzheits- und Gestaltpsy- 
chologie der sog. Leipziger Schule beeinfluBt wurde. 
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Als Mitarbeiter von William Stern beschaftigte sich Werner schon friih mit 
entwicklungspsychologischen Fragestellungen. Der EinfluB, den Stern auf ihn 
ausiibte, schlagt sich in seinem Konzept der Entwicklung nieder, das er in der 
1926 erschienenen EinfUhrung in die Entwicklungspsychologie erstmals darge- 
legt hat. 

Seine Lehrtatigkeit an der Universtat Hamburg muBte Werner 1933 aufge- 
ben, da ihn die Nazis aufgrund seiner jiidischen Herkunft aus dem Universitats- 
dienst entfernten. Werner emigrierte in die USA. Nach langen Jahren geringer 
Beachtung und Tatigkeiten in unbedeutenden Positionen wurde Werner 1948 
als Professor fur Psychologie und Erziehung an die Clark University (Worce- 
ster, Massachusetts) berufen. Dort wurde er bald zu einer der fiihrenden Per- 
sonlichkeiten der amerikanischen Entwicklungspsychologie. 

Das von Werner entworfene Konzept der Entwicklung ist im Zusammen- 
hang mit seinem allgemeinen theoretischen Standort zu sehen, der der Ganz- 
heits- und Gestaltpsychologie und einem organismischen Menschenbild verhaf- 
tet ist. Daneben hat auch seine Beschaftigung mit Embryologie, Neurologie, 
Pathologie und Anthropologie sein Denken gepragt. In seinem Hauptwerk 
EinfUhrung in die Entwicklungspsychologie (Erstaufl. 1926; Comparative psy- 
chology of mental development, 1948) versuchte Werner allgemeine Prinzipien 
der Entwicklung herauszuarbeiten. Sein besonderes Interesse gait der Differen- 
zierung von Ich und Umwelt. Die in der Zeit ab 1950 veroffentlichten Schriften 
zeigen die Schwerpunkte seines spateren Schaffens: The acquisition of word 
meaning: a developmental study (Werner & Kaplan, 1952); Sensory-tonic field 
theory of perception: Basic concepts and experiments (Werner & Wapner, 1956); 
Perceptual development (Wapner & Werner, 1957); Symbolformation (Werner 
& Kaplan, 1963). 

Grundlagen 

Auf Werner trifft noch mehr als auf andere Vertreter der biogenetischen 
Entwicklungstheorie zu, daB er sich, besonders in seinen frliheren Arbeiten, 
eher durch eine bestimmte Art entwicklungspsychologische Fragen zu stellen 
auszeichnet, als durch eine detaillierte Beschreibung der Entwicklung des Kin- 
des. Sein Hauptinteresse gait den globalen Problemen der Entwicklung und 
dem Zusammenhang der verschiedenen Aspekte der psychophysischen Funk- 
tionen des Individuums (Baldwin, 1974b, S. 217). Werner hat eine vergleichen- 
de organismische Theorie der Entwicklung vorgelegt. Als Vertreter einer Gene- 
tischen Ganzheitspsychologie (Krueger, 1915; Volkelt, 1926) hat Werner den 
Entwicklungsgedanken, so wie er ihn verstand, auf alle Gebiete der psychologi- 
schen Forschung zu iibertragen versucht. 

Gegenstand der Entwicklungspsychologie ist fur ihn alles, was „unter dem 
Gesichtspunkt der geistigen Entwicklung gefaBt werden kann“ (Werner, 
1959). Der Begriff der geistigen Entwicklung kann hierbei als Synonym fur 
seelische oder psychische Entwicklung angesehen werden. Werner definiert 
Spezielle Entwicklungspsychologien des Normalen (Ontogenese), der Stam- 
mesentwicklung (Phylogenese), verschiedener Kulturen (Volkerpsychologie), 
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des Abnormen und besonderer BewuBtseinszustande (Psychopathologie) so- 
wie kurzzeitiger Wahmehmungsprozesse (Aktualgenese). Uber diesen Speziel- 
len Entwicklungspsychologien nimmt er eine Allgemeine Entwicklungspsy- 
chologie an, „eine vergleichende Wissenschaft, deren Aufgabe darin besteht, 
die Ergebnisse dieser Speziellen Entwicklungspsychologien untereinander zu 
vergleichen und zu allgemeinen Entwicklungsgesetzen des geistigen Lebens 
schlechthin vorzudringen“ (Werner, 1959, S. 2). 

Bei der Auffindung solcher allgemeiner Entwicklungsgesetzlichkeiten hat 
sich Werner bemiiht, Kategorien zu finden, die den folgenden vier Kriterien 
geniigen (nach Langer, 1970, S. 745): 

1. Sie sind nicht an bestimmte Zeitpunkte des Entwicklungsverlaufs gebun- 
den; 

2. sie sind nicht inhaltlich, sondem formal definiert; 

3. sie beziehen sich auf strukturelle Aspekte, nicht auf Verhaltens- oder 
Leistungsaspekte; 

4. sie enthalten keine Wertungen. 

Hinsichtlich der Determination der Entwicklung vertritt Werner einen nati- 
vistisch-interaktionistischen Standpunkt. D.h., er betont die biologisch vor- 
programmierte Entfaltung von seelisch-geistigen Strukturen. Sie bestimmen 
uber die Verarbeitungsweisen von Erfahrungen. Andererseits verandert diese 
Aktivitat wiederum die strukturellen Gegebenheiten und ermoglicht damit 
neue Arten von Aktivitaten. In diesem wechselseitigen ProzeB geht im Laufe 
der Entwicklung die Anregung zur Aktivitat immer starker von der Umwelt 
auf den Organismus uber. AuBerdem versteht sich Werner entsprechend dem 
ganzheitlichen Ansatz als Vertreter einer Gegenposition zur atomistischen und 
mechanistischen Betrachtungsweise und beschaftigt sich statt dessen mit ganz- 
heitlichen, organischen Strukturen. 



Definition der Entwicklung 

Werners Entwicklungsbegriff ist ein Konstrukt, definiert durch das aus der 
Embryologie abgeleitete orthogenetische Prinzip: wo immer Entwicklung von- 
statten geht, schreitet sie von einem Zustand relativer Globalitat (und fehlender 
Differenziertheit) zu einem Zustand wachsender Differenziertheit fort, der 
Gliederung und hierarchische Integration einschlieBt. Vorlaufer des orthogene - 
tischen Prinzips finden sich bei Goethe in der Einleitung seiner Morphologie 
und bei H. Spencer (1855), der bereits die Begriffe Differenzierung und Integra- 
tion verwendet. Das orthogenetische Prinzip ist ein heuristisches Prinzip, das 
sich an biologischen Prozessen, z.B. der Zellteilung oder der zunehmenden 
Ausdifferenzierung und Hierarchisierung des ZNS, aufweisen laBt, das aber 
nicht erlaubt, speziftsche Entwicklungsverlaufe vorherzusagen oder zu erkla- 
ren. 

Die beiden Zentralbegriffe des orthogenetischen Prinzips Differenzierung 
und Integration (Hierarchisierung) werden durch vier Polaritaten naher charak- 
terisiert: 
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" Synkretisch (komplex) versus diskret (abgesondert); 

- diffus (global) versus artikuliert (gegliedert); 

“ verschwommen versus pragnant; 

' unbestimmt versus bestimmt. 

Der erstgenannte Begriff bezeichnet jeweils den entwicklungsmaBig fruhen 
(undifferenzierten, wenig integrierten) Zustand. 

AuBerdem wird noch unterschieden zwischen der Undifferenziertheit von 
Funktionen oder Bedeutungen (synkretisch, unbestimmt) und der Undifferen- 
ziertheit von Strukturen oder Gliedern (diffus, verschwommen). Eine Undiffe- 
renziertheit der Funktionen liegt etwa vor im Falle des ungeschiedenen Zusam- 
menwirkens von Gefiihlszustanden und dem Handeln oder Wahrnehmen des 
Kleinkindes. Ein Beispiel fur synkretisches (undifferenziertes) Wahrnehmen ist 
die sog. physiognomische Wahmehmung, bei der die Wahmehmung von Perso- 
nen oder Dingen mit Gefiihlen und Stimmungen verschmilzt. Eine Undifferen- 
ziertheit von Strukturen ist z.B. gegeben, wenn Geschehensablaufe oder Ge- 
genstande nur in ihrer Gesamtheit wahrgenommen oder reproduziert werden 
konnen, nicht jedoch in ihren Gliedern. So fordern kleine Kinder immer wie- 
der, daB eine Geschichte nur in einer bestimmten Form ablauft. Die Anderung 
eines Details stort die Gesamtheit. Die Wiederherstellung des Gewohnten ist 
nur moglich, wenn wieder ganz von vom begonnen wird. 

Die Mehrzahl der von Werner aufgefuhrten Beispiele bezieht sich auf die 
Undifferenziertheit von Funktionen und Bedeutungen. Als Belege fur die Giil- 
tigkeit des orthogenetischen Prinzips fuhrt Werner (1959) an: die Subjekt-Ob- 
jekt-Ungeschiedenheit in der ersten Halfte des ersten Febensjahres, die sog. 
Signal- und Aktionsdinge, d.h. die in die bediirfnisgeleitete motorische Sphare 
untrennbar einbezogene Wahmehmung von Gegenstanden, weiter die Ver- 
schmelzung von Sinnesmodalitaten (Synasthesien), die anfangliche Undifferen- 
ziertheit der Gefiihle, die physiognomische Wahmehmung beim Kind und ahn- 
liches. 

In den spateren, englischsprachigen Darstellungen seines Werkes (Baldwin, 1967; Langer, 
1969; Werner, 1948) werden in teilweiser Abweichung von der deutschen Terminologie die folgen- 
den vier Begriffspaare unterschieden: 

- Syncretic versus discrete; 

- diffuse versus articulated; 

" rigid versus flexible; 

- labile versus stable 

Dabei hebt die erste Polaritat auf die funktionale Analyse ab, die zweite Polaritat auf die 
strukturelle Analyse, wahrend die beiden letzten Begriffspaare sowohl auf die strukturelle als auf 
die funktionale Analyse bezogen werden. 



Entwicklungsverlauf 

Aus der naheren Bestimmung des Entwicklungsfortschritts durch die vier 
genannten Polaritaten geht hervor, daB die Veranderungen im Faufe der Ent- 
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wicklung in erster Linie qualitativer Art sind. Die Organisation einer hoheren 
Entwicklungsstufe ist dabei als die Re-Organisation der fruheren Stufe auf 
einem hoheren Niveau zu verstehen, wobei sich - wie bei Kroh und anderen 
Verfechtern eines ganzheitlichen Ansatzes - spatere Formen nicht aus fruheren 
kausal ableiten lassen, sondem nur auf ihnen aufbauen. Der Verlauf der Ent- 
wicklung vollzieht sich nach alledem eher diskontinuierlich, und zwar indem 
Progression und Regression abwechselnd iiberwiegen (s. Langer, 1970, S. 736). 



Organismische und vergleichende Analyse 

Bei Werners Ansatz sind die organismische und die vergleichende Analyse 
voneinander zu trennen. 

Aufgabe der organismischen Analyse ist - z.B. fur die Ontogenese, die Phy- 
logenese oder die Aktualgenese - aufzuzeigen, daB die Strukturen der einzelnen 
Entwicklungsstufen relativ abgeschlossene organische Ganze bilden. Weiter ist 
zu untersuchen, wie eine Stufe aus der anderen hervorgeht, welche Veranderun- 
gen dabei stattfinden und in welche Richtung diese Veranderungen gehen. Jede 
hohere Stufe kann dabei als etwas grundsatzlich Neues angesehen werden (s. 
auch Kroh: Eigenwert einer Stufe). Neben den Grundbegriffen Differenzie- 
rung und Integration gebraucht Werner hier zur Beschreibung des Entwick- 
lungsprozesses die Begriffe Equilibrium und Adaptation: Das Scheitem von 
Anpassungsversuchen fiihrt zum Herausgeraten des Organismus aus seinem 
Gleichgewicht (Strukturen werden instabil), wodurch eine Reorganisation die- 
ser Strukturen auf einem hoheren Niveau (hoherer Grad der Differenzierung) 
und eine Integration notig werden. Ahnlichen Vorstellungen werden wir bei 
Piaget wiederbegegnen (s. Kap. 10.2.1). 

In der vergleichenden Analyse werden die strukturellen Veranderungen ver- 
schiedener Organismen miteinander verglichen, um dann zu allgemeinen Ent- 
wicklungsgesetzlichkeiten zu gelangen. Charakteristisch ist dabei, daB sich dies 
bei Werner im wesentlichen auf die frirhen, primitiven, also die undifferenzier- 
ten Zustande beschrankt (z.B. friiheste Kindheit, Primitivkulturen, psychopa- 
thologische Zustande), obwohl die Formulierung des orthogenetischen Prin- 
zips den Anspruch erhebt, den gesamten Zeitraum der Entwicklung zu umfas- 
sen. In seiner Einfiihrung in die Entwicklungspsychologie, die die Gultigkeit 
des orthogenetischen Prinzips nachweisen soil, beschreibt Werner (1959) ledig- 
lich die Ausgangsebene der Entwicklung, namlich den urtiimlich-undifferen- 
zierten Status (Schmidt, 1970, S. 385). 

Beriicksichtigt werden muB auch, daB Primitivitat oder Undifferenziertheit 
als polare Ausformung ein Idealbegriff, kein Realbegriff ist, also immer nur 
annahernd vorgefunden wird. Die miteinander verglichenen friihen Zustande 
weisen zwar formale Ahnlichkeiten und Parallelen hinsichtlich struktureller 
und funktionaler Gegebenheiten auf, sie sind jedoch nicht gleich im Sinne einer 
materiellen Identitdt. So wachst ein Kind zum Erwachsenen heran, ist also in 
einem Ubergang befindlich, und es ist mit einer anderen Welt - eben der der 
Erwachsenen -konfrontiert. Ganz im Gegenteil dazu ist der fruhe Zustand des 
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Erwachsenen in einer sog. Primitivkultur ein ausgewachsener Zustand, also 
voll entwickelt und, soweit in einer geschlossenen Gesellschaft lebend, keiner 
anderen Welt konfrontiert. 

SchlieBlich bedeutet die Suche nach Ahnlichkeiten zwischen den verschiede- 
nen friihen Zustanden nicht die Leugnung von Differenzen, denn der Entwick- 
lungsstand eines Organismus ist nur ein Aspekt, unter dem dieser betrachtet 
werden kann. 



Weiterentwicklung des WERNERschen Ansatzes 

Zusammen mit seinen Mitarbeitem hat Werner in den 50er und 60er Jahren 
den geschilderten Ansatz weiterentwickelt. Besonders wichtig sind in diesem 
Zusammenhang die Untersuchungen von Werner und Kaplan (1952) iiber den 
Erwerb von Wortbedeutungen und die Untersuchungen zur Entwicklung der 
Wahrnehmung, die dann zur sensoritonischen Wahrnehmungstheorie fiihrten 
(Werner & Wapner, 1956). Durch diese Arbeiten wurden zahlreiche experi- 
mentelle Untersuchungen angeregt. 

SchlieBlich bleibt noch die Fortfuhrung der Gedanken Werners durch Wit- 
kin (1962 und spater) zu erwahnen, der den Differenzierungsgedanken als zen- 
tral fur die Personlichkeitsentwicklung aufgegriffen hat und anhand zahlreicher 
Experimente (z.B. mit dem Embedded Figures Test oder dem Rod and Frame 
Test ) die Bedeutung der Feldabhangigkeit bzw. Feldunabhangigkeit nachzuwei- 
sen versuchte (s. Kap. 2.3). 



Untersuchung 7.1 Der Effekt der Kdrperdrehung auf die Wahr- 

nehmung der Vertikalitdt 

Nach Heinz Werners und Seymour Wapners sensoritonischer Wahrnehmungs- 
theorie beinhaltet jeder Wahrnehmungsvorgang eine Interaktion zwischen sensori- 
schen (objektiven) und organismischen (z. B. motorischen oder viszeralen) Faktoren 
(Werner & Wapner, 1956). Dies wird durch den Begriff sensoritonische Wahrnehmung 
ausgediiickt. Werden z.B. optische Reize dargeboten, die von der Vertikalen abwei- 
chen, so wird erwartet, daB motorische Ausgleichsbewegungen auftreten, die im Zu- 
sammenspiel mit den objektiven Stimuluscharakteristika die Wahrnehmung der Verti- 
kalen (in Richtung der Vertikalen) beeinflussen. Wird andererseits die iibliche senk- 
rechte Stellung des Korpers verandert, sollte die Wahrnehmung der Vertikalen durch 
eine der Korperdrehung entsprechende Kompensation in der Gegenrichtung beein- 
fluBt werden. 

Die Verbindung zur Entwicklungspsychologie sehen Werner und Wapner darin, 
daB im Laufe der Entwicklung Veranderungen in den organismischen Faktoren eintre- 
ten (im wesentlichen gekennzeichnet durch eine zunehmende Differenzierung und 
hierarchische Integration), die - bei unveranderter objektiver Stimulation - zu syste- 
matischen Wahrnehmungsveranderungen ftthren. So ware im Falle der Herstellung 
der Vertikalen bei einer aus der Senkrechten gekippten Korperlage bei jlingeren Vpn 
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aufgrund deren geringerer Ich-Umwelt-Differenzierung eine gleichsinnige Verschie- 
bung der wahrgenommenen Vertikalen in Relation zum eigenen Korper zu erwarten. 
Altere Vpn hingegen sollten eine (Uber-)Kompensation in Gegenrichtung zu ihrer 
Korperdrehung zeigen. 

Zur Uberpriifung dieser Annahmen fiihrten Heinz Werner und Seymour Wapner 
ein Experiment an Jungen und Madchen zwischen 6 und 19 Jahren durch, iiber das sie 
in einer Ubersichtsarbeit zu ihrer Wahrnehmungstheorie berichten (Werner & 
Wapner, 1956). (Angaben zu den StichprobengroBen fehlen in dieser Arbeit). Die Vpn 
sollten einen in der Dunkelheit beleuchteten Stab senkrecht ausrichten, wobei sie 
selbst auf einem Stuhl saBen, der um 30° nach links oder um 30° nach rechts gekippt 
war. 

Die Ergebnisse des Experiments zeigten den erwarteten Alterstrend (s. Abbildung 
7.1): Nur bei den jiingeren Vpn lag die Abweichung von der Vertikalen in Richtung 
der eigenen Korperdrehung. Mit zunehmendem Alter, ausgepragt ab 16/17 Jahren, 
war die erwartete Kompensation der Ausrichtung der Vertikalen in der Gegenrichtung 
zu beobachten. 



KSrperdrehung links 




Abbildung 7.1: Auswirkungen der Korperdrehung auf die Wahmehmung der Vertikalen bei 6- 
bis 19jahrigen (nach Werner & Wapner, 1956, S. 329) 



Die von Werner und Wapner fur Jungen und Madchen getrennt wiedergegebenen 
Daten zeigen allerdings ein weniger einheitliches Bild (s. Abbildung 7.2). Bei den 
mannlichen Vpn war in den jiingeren Altersgruppen die erwartete Verschiebung in 
Richtung der eigenen Korperlage nur schwach ausgepragt, wahrend im Alter von 16 
bis 19 Jahren der postulierte Trend zur Uberkompensation deutlich beobachtet werden 
konnte. Bei den weiblichen Vpn zeigte sich hingegen in den unteren Altersgruppen 
der erwartete Alterstrend, wahrend im oberen Altersbereich die kornpensatorischen 
Verschiebungen weder sehr groB waren, noch iiber Alter zunahmen. 

Auf die Unterschiede der Befunde bei Jungen und Madchen gehen Werner und Wapner nicht 
ein. Sie teilen auch nichts iiber die statistische Signifikanz der Alters- oder Geschlechtsunterschiede 
mit. 
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Abbildung 7.2: Entwicklungsveranderungen der Auswirkung der Korperdrehung auf die 
Wahmehmung der Vertikalen bei Jungen und bei Madchen zwischen 6 und 19 Jahren (nach Wer- 
ner & Wapner, 1956, S. 328) 



Bei der Interpretation der Befunde flir die jiingeren Kinder als Ausdruck einer eher egozentri- 
schen, zwischen eigenem Korper und Stimulus nicht differenzierenden Wahmehmung muB auBer- 
dem beriicksichtigt werden, daB die von den Vpn vorgenommenen Verschiebungen des Stabes von 
der Vertikalen sich nur in der GroBenordnung von bis zu maximal 4° bewegten, wahrend der eigene 
Korper um 30” gekippt war. Die jiingeren Kinder wurden somit nur relativ starker von der eigenen 
Korperlage beeinfluBt als altere Kinder und Erwachsene. 
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Werner, H. & Wapner, S. (1956). Sensory-tonic field theory of perception: Basic concepts and 
experiments. Revista di Psicologia , 50 , 315-337. 



3. Der ethologische Ansatz in der 
Entwicklungspsychologie 

3.1 Allgemeine Grundlagen der Ethologie 

Entstehung und Bedeutung der Ethologie 

Die Ethologie oder Vergleichende Verhaltensforschung ist eine Teildisziplin 
der Biologie. Ihr Gegenstand ist die Betrachtung des Verhaltens von Tier und 
Mensch im Hinblick auf seine biologischen Grundlagen, insbesondere hinsicht- 
lich seiner Evolutionsgeschichte. Der Mensch und sein Verhalten wird damit in 
den weiteren Kontext der belebten Natur gestellt. 

Die Urspriinge der modemen Ethologie liegen im 18. Jahrhundert. Einige 
deutsche Zoologen beschaftigten sich zu dieser Zeit mit angeborenem (instink- 
tivem) Verhalten bei Tieren (z.B. von Pernau, 1716; Reimarus, 1773). Der ent- 
scheidende theoretische Durchbruch erfolgte dann mit Darwins Evolutions- 
theorie und der Ubertragung der fur die Selektion von physischen Merkmalen 
im EvolutionsprozeB erkannten GesetzmaBigkeiten (naturliche Auslese nach 
dem Prinzip des Uberlebensvorteils) auf die Auswahl und Weitergabe von Ver- 
haltensmerkmalen (Darwin, 1851, 1871). 

Die Entstehung der Ethologie als einer eigenstandigen Disziplin laBt sich auf 
die 30er Jahre des 20. Jahrhunderts datieren und ist mit den Namen der Zoolo- 
gen und spateren Nobelpreistrager Konrad Lorenz und Niko Tinbergen ver- 
kniipft (Lorenz, 1937, 1939; Tinbergen, 1940). Die Verbindung zwischen Etho- 
logie und Psychologie im Sinne einer Humane thologie wurde dann seit den 
50er Jahren vor allem von Irenaus Eibl-Eibesfeldt vorangetrieben (Eibl-Eibes- 
feldt, 1972/1984). 

GroBere Beachtung fand der ethologische Ansatz in der Entwicklungspsy- 
chologie erstmals durch die Untersuchungen des englischen Psychoanalytikers 
John Bowlby iiber Mutter-Kind-Bindung und -Trennung bei Kleinkindern 
(Bowlby, 1958, 1969/1975, 1973/1976) und die Fortfiihrung dieser Untersuchun- 
gen durch die kanadische Psychologin Mary Ainsworth (Ainsworth, 1967; 
Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978). Wichtige Beitrage lieferten etholo- 
gisch orientierte Untersuchungen auBerdem zur Erforschung des Ausdrucks 
von Emotionen durch Gesichtsausdruck und Gesten bei Kindem und Erwach- 
senen (Eibl-Eibesfeldt, 1972), zu sozialen Interaktionen zwischen Gleichaltri- 
gen (Blurton-Jones, 1972; Freedman, 1974; McGrew, 1972; Strayer & Stray- 
er, 1976) und zur Analyse des Problemloseverhaltens bei Kindern (Charles- 
Worth, 1979, 1983). 
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Grundannahmen des ethologischen Ansatzes 

Der ethologische Ansatz stellt bei der Betrachtung von Entwicklungsprozes- 
sen drei Dinge in den Vordergrund: 1. spezies-spezifisches angeborenes Verbal - 
ten, 2. den Anpassungswert oder Uberlebensvorteil eines Verhaltens und 3. die 
Pradisponiertheit von Lernprozessen. 

Ad. 1.) Spezies-spezifisches angeborenes Verbalten. Ebenso wie es angeborene 
physische Merkmale einer Art gibt (z.B. Morphologic und Funktion der Extre- 
mitaten), gibt es auch artspezifisch angeborene Verhaltensmuster (z.B. be- 
stimmte „Melodiefolgen“ bei erwachsenen Singvogeln oder der Saugreflex und 
das Schreien zur Anzeige von Unbehagen beim menschlichen Saugling). Ange- 
borene Verhaltensmerkmale werden von Ethologen wie korperliche Organe 
betrachtet, da sie - wie jene - bei alien Individuen einer Art gleichartig auftre- 
ten, vererbt und adaptiv sind (Lorenz, 1937). Angeboren heif.it dabei weder, 
daB das Merkmal gleichnach der Geburt vorhanden sein muB, noch daB es sich 
unabhangig von Umwelteinflussen herausbildet. 

Drei Arten von angeborenem Verhalten werden unterschieden: 1. Reflexe, 2. 
raumliche Orientierungsreaktionen und 3. festgelegte Handlungsmuster. Ge- 
meinsam ist diesen Verhaltensmustern, daB sie einen adaptiven Wert firr das 
Uberleben des Individuums und der Art besitzen. 

Reflexe sind angelernte Verhaltensmuster, die ohne willentliche Kontrolle als 
direkte Reaktion auf einen spezifischen Reiz hin auftreten. Bereits das Neuge- 
borene verfiigt irber eine Reihe von Reflexen (z.B. Mororeflex = ein „Umklam- 
mem“ mit Armen und Beinen bei plotzlicher Positionsveranderung, Fallenlas- 
sen oder lauten Gerauschen; Saugreflex bei Berirhrung der Brustwarze oder des 
Saugers der Flasche; Greifreflex der Hand bei Berirhrung der Handflache). 
Einige der Neugeborenenreflexe verschwinden wieder wahrend des ersten Le- 
bensjahres, andere bleiben erhalten. 

Raumliche Orientierungsreaktionen (englisch: taxes) legen fest, mit welcher 
Bewegung ein Organismus auf einen bestimmten Reiz reagiert. Z.B. flirchtet 
ein angegriffener KohlweiBling immer in Richtung Sonne oder einer anderen 
Lichtquelle. 

Festgelegte Handlungsmuster (englisch: fixed action patterns ) sind im Gen- 
programm festgelegte Sequenzen von koordinierten Bewegungshandlungen, 
die von spezifischen angeborenen Mechanismen im ZNS gesteuert werden (z.B. 
das Weben von Netzen bei Spinnen, Hochzeitstanze bei Vogeln oder das Vergra- 
ben von Niissen bei Eichhomchen). 

Im Zusammenhang mit festgelegten Handlungsmustem sind zwei weitere Begriffe der Etholo- 
gie wichtig: angeborener Auslosemechanismus (AAM) und handlungsspezifische Energie. 

Bei einem AAM wird durch einen spezifischen Schliisselreiz ein zugehoriges festgelegtes Hand- 
lungsmuster ausgelost. Die jeweilige Komplexitat des Auslosereizes kann hochst unterschiedlich 
sein (vgl. hierzu auch Kap. 2.5). Ein Beispiel fur die Spezifitat solcher Auslosereize liefert das 
hilfesuchende Piepen eines vom Muttertier getrennten Kiikens. Sitzt das Kiiken unter einer schall- 
isolierten Glaskuppel, so daB die Henne es zwar sieht aber nicht hort, reagiert die Henne iiberhaupt 
nicht. Hingegen zeigt die Henne aufgeregtes Suchverhalten, wenn sie die auf Tonband aufgenom- 
menen Hilferufe ihres Kiikens hort, auch wenn sie es nicht sieht (Bruckner, 1933). 
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Wie leicht ein festgelegtes Handlungsmuster ausgeldst werden kann, hangt neben der Eindeutig- 
keit und Starke des Schliisselreizes auch von der sogenannten handlungsspezifischen Energie ab. 
Nach LORENZ (1937) baut sich fur jeden Trieb im Laufe der Zeit ein Energiepotential auf, dessen 
jeweilige Starke von der Deprivationsdauer, d.h. dem Zeitpunkt der letztmaligen Triebabfuhr durch 
das entsprechende Handlungsmuster, abhangt. Uberschreitet die Triebenergie einen bestimmten 
Wert, kann das Handlungsmuster auch ohne den spezifischen Schlusselreiz auftreten. Aus diesem 
,,Dampfkesselmodell“ wurde z.B. abgeleitet, dab der Aggressionstrieb beim Menschen in gewissen 
Abstanden sich abreagieren muB (Lorenz, 1966) oder daB Sauglinge, die bei der Fiitterung zu wenig 
Gelegenheit zum Saugen haben, vermehrt Saugbewegungen auBerhalb der Fiitterungssituation 
zeigen (Lew, 1928). (Beides scheint im tibrigen nicht zuzutreffen.) 

Das Konzept der festgelegten Handlungsmuster ist in der Ethologie inzwischen in verschiedener 
Hinsicht modifiziert worden. So scheinen nach neueren Beobachtungen einige dieser Handlungs- 
muster variabler zu sein als urspriinglich angenommen, und die Spezifitat der Auslosereize scheint 
mehr mit Eigenheiten des Wahmehmungssystems als mit angeborenen zentralnervosen Mechanis- 
men zusammenzuhangen (Dewsbury, 1978). 

Ad 2.) Angepafitheit und Uberlebensvorteil des Verhaltens. Die Individual- 
entwicklung des Menschen (Ontogenese) ist fur Ethologen nur auf dem Hinter- 
grund der langen Entwicklungsgeschichte der Art (Phylogenese) und der von 
der Art im Laufe der Evolution unter dem selektiven Druck der Umwelt erwor- 
benen Eigenheiten zu verstehen. So wie die Entwicklung der Hand mit der 
Oppositionsstellung von Daumen und Fingern die Herstellung und Verwen- 
dung von Werkzeugen erleichterte, so forderten bestimmte angeborene Verhal- 
tensmuster die Nahrungssuche, das Paarungsverhalten, die Aufzucht der Jun- 
gen und andere fur das Uberleben der Art wichtige Dinge. 

Wahrend die zuvor beschriebenen Spezies-spezifischen angeborenen Verhal- 
tensweisen per definitionem auf die alien Artgenossen gemeinsame Erbausstat- 
tung zuruckgehen, setzt der evolutionare Blickwinkel an den Unterschieden 
zwischen Individuen (und zwischen den Arten) an. Sofern sich Arten bzw. 
Individuen innerhalb einer Art darin unterscheiden, wie angepal.it sie an ihre 
Lebensumwelt sind, und Anpassung an die Umwelt Voraussetzung fiir das 
Uberleben und damit auch die Reproduktion ist, setzen sich im Laufe der 
Evolution nur diejenigen durch, die die am besten angepaf.lten Merkmale besit- 
zen. Soweit Verhalten genetisch determiniert ist, gilt dieses Prinzip auch fiir 
Verhaltensmerkmale. Umgekehrt bzw. ruckwirkend wird entsprechend ge- 
schlossen, daB die gegenwartig existierenden Verhaltensmerkmale sich auf- 
grund eines (friiheren) Anpassungsvorteils herausgebildet haben miissen. 

Diese Uberlegungen werden auch iibertragen auf komplexes menschliches 
Verhalten, wie die Fahigkeit des Menschen zur sprachlichen Kommunikation 
oder zur sozialen Kooperation. Sucht ein Ethologe nach dem Grund eines 
Verhaltens, fragt er also in erster Linie danach, inwieweit das gezeigte Verhalten 
einen Vorteil im „Kampf ums Uberleben” bietet. 

Aus der Tatsache, daB die am besten angepaBten Verhaltensmerkmale sich im EvolutionsprozeB 
mit erhohter Wahrscheinlichkeit durchgesetzt haben, ist allerdings nicht zu schlieBen, daB die 
ausselektierten Merkmale fiir alle Zukunft einen Uberlebensvorteil besitzen oder daB sie beim 
Wegfall des Selektionsdrucks allmahlich wieder verschwinden miissen. 

Ad 3.) Prddisponiertheit von Lernprozessen. Die biologische Fundierung der 
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Entwicklung bezieht sich nicht nur auf angeborenes Verhalten und wahrend 
der Phylogenese erworbenes Verhalten, sondern auch auf Pradispositionen des 
Lernens. D.h., es gibt Verhalten, das leicht gelernt werden kann, und anderes 
Verhalten, das nur schwer oder iiberhaupt nicht erlembar ist. So zeichnet den 
Menschen die Fahigkeit aus, eine artikulierte Lautsprache von hoher semanti- 
scher und syntaktischer Differenziertheit zu erwerben, und zu lernen, eigenes 
und fremdes Verhalten nach moralischen Prinzipien zu bewerten. Verwehrt ist 
dem Menschen hingegen, aus eigener Kraft fliegen zu lernen oder zu lernen, 
die Fahrte eines Artgenossen unter Zuhilfenahme seines Geruchssinns zu fin- 
den. 

Die Begrenzung der Femfahigkeit kann sich nicht nur auf die Art des zu 
erlemenden Verhaltens beziehen, sondern auch auf den Zeitraum, in dem das 
Verhalten erlernt werden kann. Zeitraume, in denen das Individuum fur be- 
stimmte Fernerfahrungen besonders aufnahmefahig ist, nennt man kritische 
oder sensible Perioden (vgl. hierzu Kap. 2.5). 

Untersuchungen zur Verhaltenspragung bei verschiedenen Tierarten haben gezeigt, daB die 
erste soziale Bindung, die Fixierung auf das Geschlecht der spateren Sexualpartner oder die Festle- 
gung der bevorzugten Nahrung haufig nur wahrend eines eng umgrenzten Zeitraumes erworben 
werden. Weder vorher noch nachher sind vergleichbare Effekte moglich (vgl. Kap. 2.5). Verschiede- 
ne Arten unterscheiden sich darin, inwieweit solche sensiblen Perioden fur Lernen vorkommen, 
welche Verhaltensbereiche sie betreffen, wann sie beginnen, wie lange sie andauem, und inwieweit 
das einmal Gelemte spater wieder reversibel ist. 



AuBer in der inhaltlichen oder zeitlichen Spezifitat von Ferndispositionen 
unterscheiden sich die Arten hinsichtlich ihres allgemeinen Fernvermogens. 
Der Mensch ubertrifft alle anderen Febewesen im AusmaB seines Vermogens, 
flexibel auf Umwelteinfliisse zu reagieren und sich der Umwelt anzupassen 
bzw. die Umwelt seinen Bediirfnissen entsprechen zu gestalten. Der Mensch 
ist, wie Forenz (1959) treffend formuliert, ein „Spezialist im Nichtspezialisie- 
ren“. 



Die ethologische Methodologie 

Da sich Ethologen vornehmlich mit angeborenen Verhaltensmustern und 
Fernpradispositionen beschaftigen, die in der jeweiligen Umwelt der Art ange- 
paBt sind, ist es naheliegend, die interessierenden Verhaltensweisen da zu unter- 
suchen, wo sie Anpassungswert haben, das ist in der natiirlichen Febensum- 
welt. Die Bedeutung des Nestbauverhaltens wird nur erkennbar, wenn man 
seine Funktion des Schutzes der Jungen vor natiirlichen Feinden beobachten 
kann. Ahnlich wird das Erstarren von jungen Mowen bei Gefahr anstelle des 
Wegfliegens nur dann verstandlich, wenn man sieht, daB ihre Nester an steilen 
Klippen oder auf kleinen Felsenriffs gebaut sind (Eibl-Eibesfeldt, 1972). Diese 
Verschrankung von Verhalten und Umweltgegebenheiten ist der Grund, daB 
Ethologen das Verhalten von Febewesen unter den natiirlichen Febensbedin- 
gungen beobachten. 
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Die in der behavioristischen Tradition mit Tieren durchgefiihrten Laborexperimente (z.B. Kon- 
ditionierungsexperimente mit hebeldrlickenden Ratten in der Skinner-Box oder mit Ping-Pong 
spielenden und Roller fahrenden Tauben; vgl. Kap. 2.4.2) lassen im Unterschied zur Beobachtung 
unter natiirlichen Lebensbedingungen keine spontan auftretenden Spezies-spezifischen Verhaltens- 
muster wie Nestbauverhalten oder Revierverteidigung erkennen. Ahnliches gilt fur in Gefangen- 
schaft gehaltene Tiere, z.B. Tiere in Zookafigen. Wenn die Tiere sich in dieser Situation iiberhaupt 
fortpflanzen, so treten meist nicht die Spezies-spezifischen Formen des elterlichen Pflegeverhaltens, 
der Paarung oder der Revierverteidigung auf. Unter derart kiinstlichen Bedingungen fehlen auch 
oft die iiblichen Schliisselreize fur instinktives Verhalten. 

Erst als Lemexperimente an uniiberwindbare Grenzen des Aufbaus von Verhalten bei Tieren 
stieBen, gerieten die der artspezifischen Umwelt angepaBten und - wie sich zeigte - mit dem zu 
erlemenden artfremden Verhalten interferierenden Spezies-spezifischen Verhaltensmuster starker 
in den Blickpunkt (Breland & Breland, 1961). 

Zwar gehort die Beobachtungsmethode schon immer zum Methodeninven- 
tar der Entwicklungspsychologie (vgl. Kap. 5.2). In den Anfangen der Entwick- 
lungspsychologie war sie fur lange Zeit die am meisten verwendete Methode 
(Wright, 1960). Auch trifft man in der Entwicklungspsychologie vereinzelt auf 
sehr sorgfaltige Verhaltensbeobachtungen in der natiirlichen Lebensumwelt 
(z.B. Barker & Wright, 1951, 1955; Piaget, 1936, 1937, 1946). Mit der verstark- 
ten Hinwendung zum Laborexperiment und der zunehmenden Zahl von stan- 
dardisierten Tests und Befragungsmethoden nahm die Verwendung der Beob- 
achtungsmethode in der Entwicklungspsychologie wahrend der letzten lahr- 
zehnte jedoch auffallig ab. Erst mit dem wachsenden EinfluB ethologischer 
Ansatze ist auch die Bedeutung der Beobachtungsmethode in der Entwick- 
lungspsychologie wieder gewachsen. Dabei hat die Ethologie neue Elemente in 
die Beobachtungsmethode eingefiihrt. 

Die ethologische Beobachtungsmethode beinhaltet typischerweise vier 
Schritte: 1. die Erstellung eines Ethogramms; 2. die Klassifizierung des beob- 
achteten Verhaltens nach iibergeordneten Kategorien; 3. den Vergleich verschie- 
dener Arten im Hinblick auf das Aussehen und die Funktion des beobachteten 
Verhaltens; 4. die experimentelle Analyse unmittelbar verhaltenssteuemder Fak- 
toren. 

1. Erstellung eines Ethogramms. Das ist die Katalogisierung des Verhaltens 
einer Spezies in ihrer natiirlichen Umgebung. Die einzelnen Verhaltens weisen 
werden dabei nach ihrem Ablauf, der Haufigkeit, Stimulusabhangigkeit, Funk- 
tion und Veranderung liber die Ontogenese detailliert beschrieben. Ahnlich 
detailliert werden Charakteristika der Umwelt, in der sich das betreffende Ver- 
halten zeigt, und Ereignisse, die dem Verhalten unmittelbar vorausgehen und 
auf es folgen, festgehalten. 

2. Klassifizierung des beobachteten Verhaltens nach iibergeordneten Katego- 
rien. Die einzelnen Verhaltens weisen werden nach ihrer Funktion im Hinblick 
auf die Umweltanpassung gruppiert. Z.B. wird unterschieden zwischen Pflege- 
verhalten, Paarungsverhalten, Revierverhalten etc. 

3. Vergleich verschiedener Arten hinsichtlich des Aussehens und der Funktion 
des beobachteten Verhaltens. Von besonderer Bedeutung ist hier die Frage der 
Ahnlichkeit einzelner Verhaltensweisen und/oder ihrer Funktion entsprechend 
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dem Verwandtschaftsgrad der Arten (Homologie; siehe hierzu von Cranach, 
1979). 

4. Experimentelle Analyse unmittelbar verhaltenssteuemder Faktoren. Hier 
geht es darum, die aufgrund der Beobachtung gebildeten Hypothesen beziig- 
lich der speziellen Bedingungen fur das Auftreten eines Verhaltens (z.B. exter- 
ner Stimuli oder interner physiologischer Gegebenheiten) genauer zu iiberprii- 
fen. Da sich Ethologen vornehmlich fur angeborenes Verhalten interessieren, 
liegt es nahe, den Organismus von bestimmten Erfahrungen zu deprivieren 
und anschlieBend zu beobachten, ob unter diesen Bedingungen das interessie- 
rende Verhalten auftritt (Hinweis auf eine angeborene Komponente) oder nicht 
(Hinweis auf eine Erfahrungsabhangigkeit). 

Viele Entwicklungspsychologen sehen in der Ausarbeitung der Beobach- 
tungsmethode den wichtigsten Beitrag der Ethologie fur die Psychologie. Ge- 
stiitzt wird dadurch auch eine okologisch valide Entwicklungspsychologie 
(Bronfenbrenner, 1979; Walter & Oerter, 1979), die der Tendenz der Ent- 
wicklungspsychologie entgegenwirkt, die Bronfenbrenner (1978) treffend in 
dem Satz ausgedriickt hat: , .Entwicklungspsychologie ist die Wissenschaft 
fremdartigen Verhaltens von Kindem in fremden Situationen mit fremden Er- 
wachsenen in kiirzestmoglichen Zeitabschnitten“ (S. 33). 



Untersuchung 7.2 Eine ethologische Analyse soziciler Konflikte 

und Dominanzverhaltnisse bei Vorschulkin- 
dem 

Ein zenUales Merkmal der sozialen Organisation von Gmppen bei nichtmenschli- 
chen Primaten ist, daB jedes Gmppenmitglied einen festen Rangplatz in einer Donin- 
anzhierarchie einnimmt. Je hoher der Rang, desto mehr Macht und Rechte hat das 
Gruppenmitglied hinsichtlich der Kontrolle liber Ressourcen (z.B. Futter, Territo- 
rium, Sexualpartner) oder bei der Beendigung sozialer Konflikte. Derartige Domin- 
anzhierarchien dienen bei Tieren vermutlich der Minimierung von Intragruppenag- 
gressionen und -konflikten. 

F.F. Strayer und Janet Strayer (1976). wollten nun herausfinden, ob es auch in 
Kindergruppen so etwas wie eine feste Dominanzhierarchie gibt und inwieweit die 
Dominanzbeziehungen in Kinderdyaden iiber verschiedene Arten von Konfliktsitua- 
tionen hinweg stabil sind. 

Uber einen Zeitraum von drei Monaten wurde eine Gruppen von 17 Kindem (7 
Madchen und 10 Jungen) zwischen 3;6 und 5;7 J ahren taglich wahrend des freien 
Spiels in dem von den Kindem besuchten Vorschulcenter in Vancouver, Canada, beob- 
achtet. Als Grundlage filr die Einschatzung der Dominanzbeziehungen dienten die 
natlirlicherweise zwischen den Kindern auftretenden Konflikte. 

Um eine gefestigte Gruppenstruktur voraussetzen zu konnen, wahlten die Autoren das Ende 
des Schuljahres als Beobachtungszeitraum aus. Das Verhalten der Kinder wurde an jedem Nachmit- 

48 





tag zweimal eine halbe Stunde per Video aufgezeichnet. Je nach Wetter spielten die Kinder drauBen 
oder drinnen. Die Videoaufzeichnungen der ersten sechs Wochen wurden zur Entwicklung eines 
Kategoriensystems der Dominanbeziehungen in sozialen Konfliktsituationen herangezogen. Die 
Aufzeichnungen der zweiten sechs Wochen (insgesamt 30 Stunden) bildeten die Basis fur die eigent- 
liche Auswertung. 

Fur alle vorkommenden Episoden sozialer Konflikte (die Autoren verwenden den 
Begriff ..social agonism“) wurde festgehalten, a) wer die Auseinandersetzung begann 
(Initiator), b) wer das Opfer war (Zielperson), c) welches Verhalten der Initiator zeigte 
und d) wie die Zielperson darauf reagierte. 

Das Verhalten des Angreifers wurde klassifiziert in Physischer An griff (beiBen, 
jagen, schlagen/treten, schubsen/zerren. ringen), Drohgebarden (drohen zu schlagen, 
zu treten, zu beiBen, drohende Haltung/Miene zeigen) und Streit um einen Gegen- 
stand oder eine Position (mit oder ohne physischen Kontakt). 

Die Reaktion des Angegriffenen wurde unterteilt in Hilfesuche (bei einem Erwach- 
senen, bei einem Kind), Unterwerfung (schreien/weinen, weglaufen, sich ducken, 
Hande vors Gesicht, zuriickschrecken, Rilckzug, bitten aufzuhoren), Gegenangriff 
Aufgabe/Verlust des umkampften Gegenstands/der Position, keine Reaktion. 

Wahrend des Beobachtungszeitraums kamen insgesamt 443 Konfliktepisoden vor. 
Sie begannen meistens mit einem physischen Angriff (am haufigsten mit dem Schlagen 
oder Schubsen/Zerren eines anderen Kindes) oder mit Drohgebarden (vgl. Tabelle 
7.1). Als Reaktion auf derartige Angriffe traten zu etwa gleichen Anteilen Unterwer- 
fung, Verlust des Gegenstands/der Position, Gegenangriff oder keine Reaktion auf. 
Hilfesuche wurde uberraschend selten (nur in 4 von 443 Fallen) beobachtet (vgl. 
Tabelle 7.1). 

Fill' die einzelnen Konflikttypen (z.B. die Wegnahme eines Gegenstands wird ohne 
Reaktion hingenommen) berechneten die Autoren die Linearitdt und die Rigiditat der 
Dominanzverhaltnisse zwischen den Kinderdyaden. 

Ersteres ist ein MaG fiir die Guldgkeit der transitiven Regel in der Gruppe (wenn A iiber B 
dominiert und B iiber C, dominiert auch A iiber C); letzteres beinhaltet das AusmaB der Gleich- 
artigkeit der Dominanzbeziehungen in den einzelnen Kinderdyaden innerhalb eines Konflikt- 
typs. 

Es zeigte sich, daB die Linearitat der Dominanzbeziehungen fiir die Episoden am 
hochsten war, bei denen ein physischer Angriff oder eine Drohgebarde vom Opfer mit 
Unterwerfung beantwortet wurde. An derartigen Interaktionen waren 61 der mogli- 
chen 136 Dyaden beteiligt. Nur in 2 der 142 Episoden dieses Typs kam es zu einer Urn- 
kehrung der Dominanzbeziehungen (das in der Hierarchie hoher stehende Kind wurde 
angegriffen und unterwarf sich). Auch die Rigiditat der Dominanzbeziehungen war bei 
diesem Konflikttyp besonders hoch (95 %). Aus diesem Grund bildeten die Autoren die 
Dominanzhierarchie der beobachteten Kindergruppe auf der Basis der 142 Episoden, 
bei denen ein physischer Angriff/eine Drohgebarde mit einer Unterwerfung beantwor- 
tet worden war. 
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Tabelte 7.1: Haufigkeiten der Konfliktauslosung und der Konfliktbeantwortung in einer 
Gruppe von 17 Vorschulkindern (nach Strayer & Strayer, 1976, S. 983; Ubers. v. Verf.) 





Beobachtete 

Haufigkeiten 


Anteil 
in % 


Verhalten 


Auslosung von Konflikten 


Physischer Angriff: 


Jagen 


10 


2 


StoBen/Zerren 


63 


14 


Schlagen 


80 


18 


Treten 


12 


3 


Ringen 


6 


1 


BeiBen 


2 


1 


Insgesamt 


173 


39 


Drohgebarden: 


Drohende Haltung/Miene 


49 


11 


Drohen zu schlagen 


76 


17 


Drohen zu treten 


19 


4 


Drohen zu beiBen 


2 


1 


Insgesamt 


146 


33 


Streit um Gegenstand oder Position: 


Kampf ohne Korperkontakt 


60 


14 


Kampf mit Korperkontakt 


64 


14 


Insgesamt 


124 


28 


Gesamtsumme 


443 


100 


Verhalten 


Beantwortung 


von Konflikten 


Hilfe suchen: 


Sucht Hilfe Erwachsener 


4 


1 


Sucht Hilfe von Kindem 


0 


0 


Insgesamt 


4 


1 


Unterwerfung: 


Weinen/Schreien 


12 


3 


Weglaufen 


18 


4 


Ducken 


16 


4 


Hande vors Gesicht 


11 


2 


Zuriickweichen 


35 


8 


Riickzug 


16 


4 


Bitten aufzuhoren 


5 


1 


Insgesamt 


113 


26 


Verlust des Gegenstandes/ 


der Position 


113 


26 


Keine Erwiderung 


118 


26 


Gegenangriff 


95 


21 


Gesamtsumme 


443 


100 
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Wurden auch die Episoden einbezogen, bei denen um einen Gegenstand/eine Position gestritten 
wurde, waren die Linearitat und die Rigiditat der Dominanzbeziehungen um einiges niedriger. 
Hier begannen auch eher Rangniedere einen Streit. Allerdings unterwarfen sich die - ranghoheren 
- Opfer in diesen Fallen seltener und antworteten stattdessen haufiger mit einem Gegenangriff. 

In Abbildung 7.3 sind die Ergebnisse flir alle drei Arten der Konfliktauslosung 
(physischer Angriff, Drohgebarden und Streit um Gegenstand/Position) wiedergege- 
ben, bei denen sich das Opfer entweder unterwarf oder den Gegenstand/die Position 
aufgab. Flir die 230 vorkommenden Episoden dieses Typs war die Linearitat und 
Rigiditat der Dominanzhierarchie wieder hoher als bei Berticksichtigung aller 443 
Episoden, lag aber immer noch unter den bei nichtmenschlichen Primaten gefundenen 
Werten. 



Zielpersonen 





RO 


Ss 


Br 


If 


Td 


Sd 


Pe 


ir 


CS 


Ka 


ch 


Ty 


GI 


Sa 


Me 


Ju 


Sh 


Tot 


Ro 


X 


1 


2 


3 


1 


0 


0 


1 


0 


0 


1 


0 


5 


1 


0 


0 


0 


15 


Ss 


1 


\ 


3 


3 


1 


1 


1 


6 


2 


0 


1 


1 


3 


0 


0 


0 


2 


25 


Br 


0 


1 


\ 


4 


2 


1 


2 


0 


1 


0 


8 


0 


3 


4 


0 


0 


1 


27 


If 


1 


2 


2 


\ 


2 


1 


9 


3 


2 


1 


0 


0 


6 


3 


0 


2 


1 


35 


Td 


1 


0 


0 


1 


\ 


4 


4 


0 


7 


2 


1 


0 


0 


3 


0 


2 


1 


26 


Sd 


0 


0 


0 


0 


0 


\ 


1 


5 


6 


0 


2 


0 


1 


0 


0 


1 


0 


16 


Pe 


0 


0 


0 


0 


1 


3 


\ 


1 


0 


0 


0 


0 


2 


6 


0 


0 


0 


12 


Ir 


0 


0 


0 


0 


0 


0 


0 


\ 


3 


4 


1 


0 


1 


0 


0 


0 


0 


9 


Cs 


0 


0 


0 


0 


1 


6 


0 


1 


\ 


0 


0 


0 


1 


° 


0 


0 


0 


9 


3 


0 


0 


0 


0 


0 


0 


2 


0 


0 


V 


0 


9 


D 


a 


0 


1 
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0 


0 


0 
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m 
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D 


Tot 


4 


5 


8 


12 


8 


17 


20 


17 


22 


7 


16 


13 


28 


23 


3 


12 


15 


230 



Abbildung 7.3: Dyadische Haufigkeiten von Konfliktepisoden, bei denen sich das Opfer entweder 
unterwarf oder den Gegenstand/die Position aufgab; Reihenfolge der Kinder nach ihrer Stellung 
in der Dominanzhierarchie (nach Strayer & Strayer, 1976, S. 986) 
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Die Ergebnisse der Untersuchung von Strayer und Strayer zeigen, daB auch in 
natiirlichen Kindergruppen relativ festgefugte, wenn auch weniger rigide Dominanz- 
hierarchien existieren, wie in sozialen Verbanden von nichtmenschlichen Primaten. 
Die vergleichbar zu den Verhaltnissen bei nichtmenschlichen Primaten gefundene ge- 
ringe Rate von Gegenangriffen (21 %) weist im iibrigen darauf hin, daB die Dominanz- 
hierarchie auch bei Kindern die Funktion der Verringerung von Intragruppenaggres- 
sionen erfullt. 

Besonders erwahnenswert erscheint noch der Befund, daB sich Jungen und Mad- 
chen zwar in der Haufigkeit des „Anzettelns“ einer Auseinandersetzung unterschieden 
(bei Jungen haufiger), daB dies aber nicht bedeutete, daB Jungen, bzw. allgemein 
,,Streithahne“, einen hoheren Rangplatz in der Gruppe einnehmen (vgl. Abbildung 
7.3). 

Die von Strayfr und Strayer unter einer ethologischen Perspektive als Ausdruck von Dominanz- 
beziehungen in einer Gruppe betrachteten sozialen Interaktionsmuster wiirden von nicht-etholo- 
gisch orientierten Entwicklungspsychologen zum iiberwiegenden Teil als aggressives Verhalten klas- 
sifiziert. Ethologen trennen jedoch strikt zwischen Dominanzverhalten zwischen zwei Personen 
(dem sie im iibrigen eine aggressionsmindemde Funktion in der Gruppe zuschreiben) und individuel- 
ler Aggressivitat. Ein hoher Rang in der Dominanzhierarchie und hohe Aggressivitat fallen nicht un- 
bedingt zusammen. In der von Strayfr und Strayer beobachteten Kindergruppe stand z.B. ein Mad- 
chen mit relativ geringer Aggressivitat (Ro) ganz oben in der Dominanzhierarchie. 

Stkayer, F.F. & Strayer, J. (1976). An ethological analysis of social agonism and dominance 
relations among preschool children. Child Development, 47, 980-989. 



3.2 Bindung (attachment) bei Kleinkindern 
- Ein Beispiel fur die ethologische Betrachtung 
der Entwicklung 



John Bowlby 

Die Beobachtung des Verhaltens von Kindern, die fur langere Zeit von ihren 
Muttern (Eltern) getrennt waren, fiihrten den englischen Psychoanalytiker 
John Bowlby in der Nachfolge von Spitz (1945, 1946) zu der Uberzeugung, daB 
ein kontinuierlicher affektiver Kontakt zwischen einer Pflegeperson (im Regel- 
fall der Mutter) und dem Kleinkind wahrend der ersten drei Lebensjahre und 
die sich daraus ergebende Mutter-Kind-Bindung fur die normale weitere Ent- 
wicklung des Kindes von entscheidender Bedeutung sind (Bowlby, 1953). Die 
von ihrer Mutter langer getrennten Kinder waren spater unfahig zum Aufbau 
enger und dauerhafter Beziehungen zu anderen und zeigten eine Reihe weiterer 
Verhaltensauffalligkeiten (z.B. delinquentes Verhalten; Bowlby, 1951). 

Die Betrachtung des elterlichen Pflegeverhaltens und der sozialen Bindung 
bei verschiedenen Tierarten und beim Menschen liefert nach Bowlby (1969/ 
1975) zahlreiche Belege dafitr, daB das Phanomen der sozialen Bindung (eng- 
lisch: attachmnt) sich aufgrund seiner zentralen Bedeutung fur das Uberleben 
der Art im Laufe der Evolution herausgebildet hat. 
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Als die Menschen noch als Jager und Sammler in kleinen Verbanden auf 
Nahrungssuche herumstreiften, waren sie haufig Angriffen von Feinden ausge- 
setzt. Besonders gefahrdet war dabei der schwache und hilflose Nachwuchs. 
Jegliches Verhalten des Kleinkindes, das die Nahe zu den Schutz bietenden 
Pflegepersonen gewahrleistete, war in dieser Situation niitzlich fur das Uberle- 
ben. Viele der angeborenen Reflexe und Verhaltensmuster des Kleinkindes er- 
fiillen diesen Zweck. Einige dienen als Signale des Kindes zur Herbeiholung 
oder In-der-Nahe-halten der Mutter (Schreien, Lacheln, Babbeln, Rufen), an- 
dere bringen das Kind aktiv naher zur Mutter bzw. halten sie dort fest (Anklam- 
mern, Nachkrabbeln, Nachlaufen, Saugen). 

Eine Unterstutzung seiner Annahme, daI3 es sich hierbei um angeborene Verhaltensweisen 
handelt, sieht Bowlby (1969/1975) darin, daB auch blind und taub geborene Kinder die genannten 
Bindungsreaktionen zeigen. 

Dem Bindungsverhalten auf seiten des Kleinkindes entspricht auf der Seite 
der Mutter das Pflegeverhalten, die positive Beantwortung der Bediirfnisse des 
Kindes. Nach Bowlby gibt es auch auf seiten der Mutter (oder anderer Pflege- 
personen) eine biologische Predisposition, ein affektives Band zum Kind aufzu- 
bauen. Den Signalen des Kindes (z.B. Lacheln, Weinen, Babbeln) kommt dabei 
eine Auslosefunktion zu. Vermutlich spielt fur die positive Reaktion auf Klein- 
kinder auch das sog. Kindchenschema (Lorenz, 1943), ein rundes Gesicht mit 
hoher Stirn und groBen Augen, eine Rolle. 

Bowlby (1969/1975) geht davon aus, daB das Kleinkind pradisponiert ist, eine primare Bindung 
an eine fur es erreichbare und seine Signale angemessen beantwortende Bezugsperson auszubilden, 
und daB im Vergleich dazu die Bindungen an mogliche weitere Bezugspersonen weit schwacher 
sind (Monotropie-Hypothese). Diese Auffassung wird durch die Attachment-Forschung nur inso- 
weit gestiitzt als das Kleinkind in Belastungssituationen, wenn es sich nicht wohlfuhlt, eine Bin- 
dungsperson (im Regelfall die Mutter) auffallig bevorzugt. AuBerhalb solcher Belastungssituatio- 
nen ist eine Bindung an mehrere Personen eher die Regel als die Ausnahme (Bretherton & Waters, 
1985; Rutter, 1974; Schaffer & Emerson, 1964). Andere Personen werden nicht seiten sogar 
bevorzugt, wenn das Kind spielen oder lemen mochte, „wenn also das B indungs verhaltenssy stem 
nicht aktiviert ist und das Erkundungssystem vorherrscht.” (Grossmann et ah, 1989, S. 41). 

Bowlby (1969/1975) unterscheidet vier Phasen der Entwicklung der Bindung 
des Kleinkindes an seine Mutter (Bezugsperson): 1. Anfanglich ist der Saugling 
allgemein sozicil ansprechbar. Er lachelt z.B. alle Personen an oder weint beim 
Verlassenwerden generell. 2. Im Alter von 3 bis 6 Monaten schranken sich die 
sozialen Reaktionen des Sauglings allmahlich auf wenige vertraute Personen 
ein. Babys Vokalisieren in diesem Alter auch mehr gegeniiber vertrauten Perso- 
nen und lassen sich am ehesten von diesen beruhigen. 3. Zwischen 6 Monaten 
und 3 Jahren wird die Bindung an die vertraute Person besonders deutlich. Nun 
hat das Kind den Wunsch, nur noch von dieser Person versorgt zu werden, es 
weint, wenn es von ihr verlassen wird, und es freut sich, wenn es sie wiedersieht. 
Aufgrund ihres Entwicklungsfortschrittes (z.B. groBere Mobilitat, Erkennen 
der Objektpermanenz) sind Kleinkinder nun auch in der Lage, aktiv die Nahe 
zur Pflegeperson herzustellen bzw. ihr Verhalten flexibel auf dieses Ziel hin 
auszurichten. 4. Jenseits des 3. Lebensjahres beginnt das Kleinkind allmahlich, 
sich in die Rolle der Mutter hineinzuversetzen, d.h. ihre Gefiihle und Handlun- 
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gen besser zu verstehen und zu beriicksichtigen. Es kann sich die Mutter bei 
Abwesenheit vorstellen oder antizipieren, daB sie bald wieder nach Hause 
kommt. Bowlby (1969/1975) spricht von partnerschaftlichem Verbalten. 

Bowlbys Bindungstheorie enthalt samtliche Elemente einer ethologischen 
Betrachtungsweise: es werden artspezifische Reflexe und festgelegte Hand- 
lungsmuster beschrieben, die sich im Laufe der Evolution als adaptiv fur das 
Uberleben erwiesen haben; es gibt eine sensible Periode des Lemens wahrend 
der sich normalerweise Bindung entwickelt (ungefahr zwischen 6 Monaten und 
3 Jahren); schlieBlich existieren Lernpradispositionen inhaltlicher Art fur den 
Aufbau eines synchronisierten Interaktionssystems zwischen Mutter und 
Kind. 

Wahrend Lorenz (1935) ein eher mechanistisches Pragungsmodell vertritt, in dem der Kontakt 
mit dem Pragungsobjekt automatisch eine Bindung bewirkt (vgl. Kap. 2.5) geht Bowlby (1969/ 
1975) eher von einem dem organismischen Menschenbild naherstehenden Regelkreismodell aus. 
Sowohl das Bindungssystem des Kindes als auch das Pflegesystem der Bezugsperson sind als 
zielkorrigierte Verhaltenssysteme konzipiert. Der Sollwert (set-goal) ist im wesentlichen durch die 
vom Kind tolerierte Entfernung bzw. gewiinschte Nahe zur Bindungsperson definiert. An der 
Erreichung dieses Sollwerts ist das Kind aktiv und selbstregulativ beteiligt. Ob eine Bindung 
resultiert, ist auch nicht nur vom Kontakt mit der Pflegeperson abhangig, sondem davon, wie 
angemessen die Bezugsperson auf das B indungs verhalten des Kindes reagiert. 



Mary Ainsworth 

Die kanadische Psychologin Mary Ainsworth, die in den 50er Jahren mit 
Bowlby an der Londoner Tavistock Clinic zusammenarbeitete, hat den etholo- 
gischen Ansatz Bowlbys fortgefuhrt und erweitert (Ainsworth, 1967, 19731 
1982; Ainsworth et al., 1978). Sie sieht die Bedeutung der Bezugsperson (Mut- 
ter) nicht nur in ihrer Pflege- und Schutzfunktion, sondern auch in ihrer Funk- 
tion als sichere Ausgangsbasis (secure base), von der aus das Kind seine Umwelt 
erkunden kann. Die Erkundungsfahigkeit ist fur den Menschen insofern beson- 
ders wichtig, da er einen geringen Anted umweltstabiler Verhaltensweisen be- 
sitzt und lemen muB, sich flexibel an neue Umweltgegebenheiten anzupassen. 
Ainsworth unterscheidet auBerdem streng zwischen Bindungsverhalten (den 
konkreten Verhaltensweisen, die Nahe und Kontakt zur Bezugsperson herstel- 
len und aufrechterhalten) und Bindung (dem relativ iiberdauernden, situations- 
unabhangigen affektiven Band zwischen Mutter und Kind). 

Bekannt geworden ist Ainsworth vor allem durch ihre Untersuchungen zu 
individuellen Unterschieden in der Qualitdt der Bindung bzw. der Bindungssi- 
cherheit, die sie wiederum mit individuellen Unterschieden des Interaktionsver- 
haltens der Mutter in Zusammenhang bringt (Ainsworth et al., 1978). 

Eine gute Mutter-Kind-Beziehung, die zu einer sicheren Bindung des 
Kindes fiihrt, ist im allgemeinen durch einen Signalaustausch zwischen den 
Interaktionspartnern gekennzeichnet, bei dem die Bedeutung der Signale 
des einen Partners vom anderen Partner ,,richtig“ interpretiert und beant- 
wortet wird. Dementsprechend werden Mutter- oder Bezugspersonen all- 
gemein auf einer Skala der Feinfuhligkeit vs. mangelnder Sensitivitat eingestuft. 
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Feinfiihlige Personen zeichnen sich dadurch aus, daB sie die Signale des Kindes 
bemerken, richtig interpretieren, sowie prompt und angemessen darauf reagie- 
ren. 

Die Kinder werden nach der Qualitat ihrer Bindung in drei Klassen eingeteilt 
(Ainsworth & Wittig, 1969): Sichere, unsicher-vermeidende und unsicher- am- 
bivalente Bindung des Kindes an eine Bezugsperson. Grundlage fur die Klassi- 
fizierung ist das Verhalten der Kinder im sog. Frernde-Situations-Test (Strange- 
Situation-Test). Wahrend acht aufeinanderfolgender jeweils dreiminiitiger Epi- 
soden wird hier unter standardisierten Bedingungen beobachtet, inwieweit das 
Kind (meist im Alter von 12 Monaten), seine Mutter als sichere Basis fur sein 
Erkundungsverhalten einsetzt, ob es bei ihr in Belastungssituationen Trost 
sucht und ob es sich nach voriibergehender Trennung von der Mutter iiber ihr 
Wiederkommen freut. 

Der Fremde-Situations-Test und die darauf basierenden Klassifizierungen der Bindungsqualitat 
eines Kindes sind nicht unumstritten. Unklar ist, was genau gemessen wird, wie stabil die ge- 
messenen Verhaltensweisen sind und mit welchen anderen Variablen die so definierte Bindungs- 
qualitat zusammenhangt. Einige Autoren sehen eine sichere Bindung als Voraussetzung fur die 
Entwicklung weiterer sozialer Kompetenzen und Lemen allgemein an (Arend, Gove & Sroufe, 
1979; Grossmann, 1977; Grossmann & Grossmann, 1986; Main, 1977; Waters, Wippman & Sroufe, 
1979). 



3.3 Soziobiologische Uberlegungen und Entwicklung 

AuBer der Ethologie beschaftigt sich noch eine weitere Teildisziplin der Bio- 
logie mit den evolutionaren Grundlagen des Verhaltens: die Soziobiologie (Mac 
Donald, 1988; Wilson, 1975). Bislang haben sich Soziobiologen aber weniger 
mit der Entwicklung des Menschen iiber die Ontogenese beschaftigt als mit 
dem Nachweis, wie soziales Verhalten den Zweck erfiillt, die Gene des Indivi- 
duums weiter zu verbreiten. Im Blickpunkt stehen die Gene des Individuums 
bzw. seiner Verwandtschaftsgruppe und ihre Reproduktion. Analyseeinheiten 
sind eher soziale Strukturen, insbesondere auf dem Niveau der Gesamtgesell- 
schaft, als Individuen. Die Forschung von Soziobiologen iiber Reproduktions- 
verhalten, Altruismus oder soziale Hierarchien iibten bisher kaum einen Ein- 
fluB auf die Entwicklungspsychologie aus. Auch ist die empirische Evidenz zur 
Stiitzung soziobiologischer Annahmen eher schwach. 



4. Bewertung der biogenetischen 
Entwicklungstheorien 



Die Darstellung der Entwicklung als endogen gesteuerter ProzeB der Entfal- 
tung organischer Strukturen in Stufen und Phasen kann heute aufgrund zahlrei- 
cher abweichender Befunde als iiberholt angesehen werden. Sowohl gegen die 
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Gultigkeit dieses Ansatzes als auch gegen die aus ihm gezogenen praktischen 
SchluBfolgerungen lassen sich eine Reihe von Einwanden vorbringen. Hinge- 
gen haben sich der WERNERsche Grundgedanke, daB sich Entwicklung als fort- 
schreitende Differenzierung und Integration beschreiben laBt, und die ethologi- 
sche Perspektive der Entwicklungsbetrachtung fur einzelne Ausschnitte der 
Entwicklung als durchaus brauchbar erwiesen. 



Kritik am Entfaltungskonzept 

(1) Die Auffassung der Entwicklung als Entfaltung bleibt zu sehr in der 
Nahe des Somatischen. Sie iibertragt unzulassigerweise GesetzmaBigkeiten an- 
lage- und reifungsabhangiger Veranderungen der vorgeburtlichen Zeit, der sen- 
sorischen und motorischen Entwicklung im Sauglingsalter und des allgemeinen 
korperlichen Wachstums auf den gesamten Bereich psychischer Entwicklungs- 
vorgange. Die fur die Verhaltensentwicklung wichtigsten Reifungsprozesse des 
Zentralen Nervensy stems sind aber nach den ersten Lebensjahren bereits so 
weit fortgeschritten, daB sie fur die tiefgreifenden psychischen Veranderungen 
im Kindes- und Jugendalter nicht mehr als die allgemein oder auch nur vorwie- 
gend determinierenden Faktoren in Betracht kommen konnen (Nickel, 1972, 
s. 47f.). 

Sogar die biogenetische Grundregel, nach der die Ontogenese eine Wiederholung der Phyloge- 
nese darstellt, ist in ihrem Geltungsbereich, d.h. im Sinne einer biologischen Analogisierung, auf 
die vorgeburtliche Zeit beschrankt. Die weitere Entwicklung nach der Geburt laBt sich nicht mehr 
mit biologischen Ablaufen der Stammesentwicklung vergleichen, sondem hochstens mit den kultu- 
rellen Stufen der menschlichen Entwicklung (vgl. Kap. 1.1). 

(2) Der EinfluB der soziokulturellen Faktoren auf die Entwicklung, also der 
jeweils vorherrschenden kulturellen oder schichtspezifischen Wertvorstellun- 
gen, Erziehungspraktiken und Rollenerwartungen, wird zu wenig beriicksich- 
tigt (s. dazu Kap. 2.6 und Kap. 3.3). Zum Teil diirfte dies auf der Betonung 
typischer, d.h. uberindividuell giiltiger Entwicklungsverlaufe und der mehr 
formal als inhaltlich spezifizierten Beschreibung des Entwicklungsverlaufs beru- 
hen (vgl. Werner). Insbesondere lassen sich keine Vorhersagen treffen, welche 
Kindheitserfahrungen zu welchen spateren Entwicklungsgegebenheiten fuhren 
konnen. 

(3) Die Betrachtung der menschlichen Entwicklung generell fuhrt zu einer 
AuBerachtlassung interindividueller Unterschiede hinsichtlich der Entwick- 
lungsgeschwindigkeit und der Art von Veranderungen. Sogar genetische Diffe- 
renzen, wie die zwischen den beiden Geschlechtem, werden nicht weiter unter 
differentiellen Aspekten verfolgt. So kommt es, daB bei der Darstellung der 
Adoleszenz nicht zwischen den Veranderungen bei Jungen und Madchen unter- 
schieden wird (vgl. Gesell, Ilg & Ames, 1956), obwohl, zumindest was die 
Entwicklungsgeschwindigkeit betrifft, erhebliche Differenzen zwischen den 
beiden Geschlechtem zu beobachten sind. 

(4) Teilaspekte der Entwicklung, die sich in das Entfaltungskonzept gut 
einordnen lassen, wie Differenzierung und Integration, die aber Entwicklung 
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keineswegs in alien ihren Bereichen hinreichend kennzeichnen, werden verab- 
solutiert. 

(5) Es herrschen zu stark vereinfachende Vorstellungen tiber die Umsetzung 
biologischer Vorgange in die Auspragung personlicher Eigenheiten, Erlebnis- 
und Verhaltensweisen vor, die von den Ergebnissen der Biologie und Humange- 
netik nicht gestiitzt sind (vgl. Kap. 3.4). 

(6) Die Gewichtigkeit von Entfaltungs- und Reifungskonzepten laBt sich 
empirisch nur schwer feststellen, da direkt immer nur die Wirkung von Um- 
welteinfliissen untersucht werden kann und die Bedeutung endogener Faktoren 
indirekt aus den Auswirkungen exogener Faktoren erschlossen werden muB 
(vgl. Kap. 2.2 und Kap. 3). 



Kritik am Stufenkonzept 

Da das Wachstumsmodell von einer kontinuierlich fortschreitenden Entwicklung ausgeht und 
nicht nach bestimmten Leitgesichtspunkten verschiedene Stufen und Phasen voneinander abgrenzt, 
ist es von der hier vorgetragenen Kritik ausgenommen. 

(1) Stufeneinteilungen der Gesamtentwicklung stammen aus einem vorem- 
pirischen Stadium der Entwicklungspsychologie und greifen haufig auf vorwis- 
senschaftliches Uberzeugungswissen zuriick. Sie beruhen daher eher auf einer 
gedanklichen Konstruktion als auf einer empirisch gewonnenen Induktion. 

(2) Stufeneinteilungen lassen das Entwicklungsgeschehen innerhalb der ein- 
zelnen Abschnitte weit einheitlicher erscheinen als es tatsachlich ist, weil in der 
Regel - relativ willkurlich - nur bestimmte ins Auge fallende Momente zur 
Charakterisierung herausgegriffen werden. Gleichzeitig wird aber davon ausge- 
gangen, ,,daB sich der Beginn einer neuen Stufe oder Phase in alien Dimensio- 
nen der Personlichkeit erkennen laBt“ (Nickel, 1972, S. 48) und daB durch die 
jeweils herausgegriffenen Momente der gesamte psychophysische Entwick- 
lungsstand gekennzeichnet ist. Deni widersprechen u.a. asynchrone Entwick- 
lungen, die eher die Regel als die Ausnahme zu sein scheinen (Coerper, Hagen 
& Thomae, 1954; Dietrich, 1966; Undeutsch, 1959b). 

(3) Im Zusammenhang mit dem Ausgehen von auffalligen Veranderungen 
losen Stufen- und Phasenlehren ,,einzelne Entwicklungsvorgange so sehr aus 
dem weiteren Zusammenhang, daB sie Einschnitte im Entwicklungsverlauf vor- 
tauschen, die jedoch bei umfassenderer Betrachtung verschwinden und einem 
eher kontinuierlichen Entwicklungsstrom Platz machen“ (Heckhausen, 1974 
a, S. 86 f.). Die angenommene Diskontinuitat der Entwicklung laBt sich nur 
solange aufrechterhalten, wie von wenigen Leitgesichtspunkten ausgegangen 
wird. 

(4) Stufeneinteilungen lassen, wie das Entfaltungskonzept, interindividuelle 
Unterschiede der Entwicklung unberiicksichtigt. Sie verfiihren dazu, das Au- 
genmerk auf die Altersgleichheit zu verlegen (z.B. Unterrichtung in Jahrgangs- 
klassen) anstatt von der Gleichheit der mitgebrachten Voraussetzungen (Bega- 
bungen, Kenntnisse. Erfahrungen usw.) auszugehen. Dem liegt die irrige An- 
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nahme zugrunde, daB die Streuung des Auftretens postulierter Merkmale iiber 
das Alter unerheblich ist und daB diese Merkmale auBerdem - wenn auch 
eventuell verfruht oder verspatet - in jedem Falle auftreten. Es wird nicht ins 
Auge gefaBt, daB sich das Alter bzw. der Altersfortschritt genauso gut auch als 
abhangige Variable, z.B. von Ubungs- und Lernprozessen, denken laBt (vgl. 
Kap. 1.2). 

HeckhauSEN (1974a, S. 87 f.) zeigt auf, daB die Stufenlehren „zu Zirkelschliissen iiber die 
Lebensaltergebundenheit von Entwicklungsstanden (kommen), weil sie die Anregungsseite der 
Entwicklung tibersehen: d.h. die Tatsache, daB die Entwicklungsanreize fur alle Kinder in einer 
gegebenen Kultur nach Lebensaltemormen standardisiert sind". Hinzuzufugen ist: Zum Teil ist 
diese Standardisierung ein Ergebnis der Rezeption der Stufenlehren (z.B. im Aufbau des Schulun- 
terrichts). 

(5) Stufen und Phasen sowie ihre Sequenz konnen nur konstatiert werden. 
Ungeklart bleibt in der Regel, wodurch es zu bestimmten Zeitpunkten zur 
Ablosung einer Stufe durch eine andere kommt. 

(6) Gegen die Brauchbarkeit des Stufenkonzepts spricht die mangelnde 
Ubereinstimmung zwischen verschiedenen Autoren beziiglich der Zahl, der 
Charakterisierung, der Abfolge und der Altersabgrenzungen der Stufen und 
Phasen (s. dazu Bergius, 1959, S. 111-125). Es diirfte auch kaum moglich sein, 
sich auf allgemeingiiltige Einteilungsgesichtspunkte und Unterscheidungskrite- 
rien zu einigen. Bergius (1959) stellt in diesem Zusammenhang fest: „Je umfang- 
reicher die Kenntnis von Einzeltatsachen der Entwicklung ist, um so seltener 
konnen zusammenfassende, in sich widerspruchsfreie Gliederungen und Stu- 
fenfolgen der Gesamtentwicklung des Kindes und Jugendlichen entworfen wer- 
den“ (S. 124). 

(7) Stufeneinteilungen lassen sich allenfalls als zur Verhaltensbeschreibung 
und Verhaltenssteuerung sozial notwendige und sozial bedingte Hilfsvorstel- 
lungen ansehen, die eine Ordnung des Entwicklungsgeschehens erleichtern 
sollen (s. Bergius, 1959). Soweit reale Ubergange und Stufungen in der Ent- 
wicklung vorgefunden werden, lassen sie sich nicht zwingend auf innere schub- 
hafte Entwicklungsantriebe zuruckfuhren, sondern genauso gut auch auf sozia- 
le Bestimmungsleistungen durch Institiutionen, kulturelle Standards und Nor- 
men. SchlieBlich gilt: Ob endogen bestimmte Zeiten langsamer und schnellerer 
Entwicklung zu Stufeneinteilungen fiihren, richtet sich nach den sozialen Be- 
diirfnissen der jeweiligen Kultur (vgl. Benedict, 1938; Mead, 1949). 

(8) Mit Oerter (1970) kann man es als das historische Verdienst der Stufen- 
lehren ansehen, mit Nachdruck auf das qualitative Anderssein von Kindern 
und Erwachsenen hingewiesen zu haben, und auf mogliche Gefahren des Uber- 
springens von Entwicklungsschritten aufmerksam gemacht zu haben. 



Kritik an den praktischen SchluBfolgerungen 

Abgesehen von den bisher angemeldeten Zweifeln an der Giiltigkeit der 
Betrachtung der Entwicklung als stufenformige Entfaltung ist auf die ungiinsti- 
gen Auswirkungen dieses Ansatzes auf die padagogische Praxis hinzuweisen. 
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Durch die Annahme biologisch vorprogrammierter Entfaltungstendenzen und 
das Abwarten der fertigen Ausreifung von Funktionen vor einer Anregung von 
Ubungs- und Lernprozessen werden padagogische Moglichkeiten, speziell An- 
satze der friihzeitigen Anregung und Forderung von Entwicklungsprozessen, 
von vornherein eingeschrankt. Auch besteht die Gefahr der Vertauschung von 
Ursache und Wirkung (Oerter, 1970). Durch den Verzicht auf die Anregung 
von Fernprozessen und das Abwarten des Abschlusses autochthoner Reifungs- 
prozesse hat man keine Moglichkeit, die Effekte solcher Anregungen iiber- 
haupt erst nachzuweisen. Neuere Untersuchungen zur Schulreifeproblematik 
(Kemmler & Heckhausen, 1962; Klauer, 1964) oder auf den Gebieten der 
Wahrnehmung, des Denkens und Femens (BOTTCHER, 1966; Klauer, 1975b; 
Levinson & Reese, 1967; Nickel, 1969; Weinert, 1967) konnten jedoch zeigen, 
daB durch die Schaffung geeigneter Umweltbedingungen entscheidende Ent- 
wicklungsfortschritte erzielt werden konnen. Auch die Umkehrung von Ent- 
wicklungsequenzen oder das Uberspringen einzelner Entwicklungsstufen er- 
scheint zumindest teilweise moglich (Bandura & Me Donald, 1963; Maccoby, 
1964). 



Starken des ethologischen Ansatzes 

Der ethologische Ansatz weist im Kontext der Entwicklungspsychologie 
einige Starken in theoretischer, methodischer und inhaltlicher Hinsicht auf. 

(1) Gegeniiber anderen Entwicklungstheorien besitzt eine ethologische 
Theorie den Vorteil, menschliches Verhalten und seine Entstehung nicht nur in 
Abhangigkeit von den unmittelbar gegebenen Bedingungen und der individuel- 
len Lemgeschichte vorhersagen und erklaren zu konnen, sondern dariiber hin- 
ausgehend auch dessen phylogenetische Grundlagen deutlich zu machen. So 
beschrankt sich eine an den unmittelbaren Bedingungen und Folgen eines Ver- 
haltens sowie seiner individuellen Lemgeschichte orientierte Sichtweise auf die 
Betrachtung des Zusammenhangs zwischen dem Unbehagen eines Kleinkindes, 
seinem Schreien und dem Kommen oder Nichtkommen der Mutter und der 
daraus sich allmahlich entwickelnden Erwartungshaltung des Vertrauens oder 
MiBtrauens. Die phylogenetische Betrachtungsweise stellt hingegen diese Ver- 
haltenssequenzen in den weiteren Zusammenhang des entwickungsgeschichtli- 
chen Uberlebensvorteils und kann so das typischerweise auftretende Bindungs- 
und Pflegeverhalten der Mutter-Kind-Dyade verstandlich machen. 

(2) Die ethologische Methodologie einer sorgfaltigen Beobachtung des Ver- 
haltens unter natiirlichen Lebensbedingungen vor einer experimentellen Analy- 
se des Verhaltens im Labor erhoht die okologische Validitat entwicklungspsy- 
chologischer Studien und bedeutet ein notwendiges Gegengewicht zu einer 
einseitig experimentell ausgerichteten Entwicklungspsychologie, die dazu 
neigt, Verhalten zu erklaren, ehe dieses genau beschrieben ist (vgl. hierzu Wohl- 
will, 1973/1977). Wahrend im Experiment geklart wird, wodurch ein Verhalten 
beeinfluBt werden kann, zeigt die Beobachtung im Idealfall, wodurch es in der 
natiirlichen Umgebung beeinfluBt wird. 
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(3) Inhaltlich hat sich der ethologische Ansatz vor allem bei der Untersu- 
chung der sozialen Bindung (attachment), des Ausdrucks von Emotionen und 
der sozialen Interaktionsmuster in Gruppen als fruchtbar erwiesen. In der 
Attachment-Forschung ist der ethologische Ansatz heute bei weitem dominie- 
re nd. 



Schwachen des ethologischen Ansatzes 

Die evolutionare Perspektive und das Ziel einer umfassenden Beobachtung 
des Verhaltens unter natiirlichen Lebensbedingungen bringen aber zwangslau- 
ftg auch einige Probleme mit sich, die sich insbesondere bei der Anwendung 
des ethologischen Ansatzes auf die Humanentwicklung auswirken. 

(1) Die ethologische Theorie beschreibt mehr als daB sie erkldrt. DaB ein 
Verhalten das Anpassungsprodukt der Evolutionsgeschichte ist, laBt sich im 
strengen Sinne nicht nachweisen, da es fur Verhaltensmerkmale - im Unter- 
schied zu Organen des Korpers - keine Fossilien aus fruherer Zeit gibt, aus 
denen die Entwicklungsgeschichte rekonstruiert werden konnte. Soweit aus 
der Beobachtung des Verhaltens von Tieren auf den Menschen geschlossen 
wird, sind auBerdem die generellen Probleme der Ubertragung von Gesetzma- 
Bigkeiten des tierischen Verhaltens auf den Menschen zu beachten. Insbesonde- 
re gilt, daB die zu vergleichenden Verhaltensmuster ganz unterschiedliche Funk- 
tionen und Bedeutungen im gesamten Verhaltensgefiige bei den verglichenen 
Arten besitzen konnen und daB beim Menschen subjektive Interpretationen, 
soziale Regeln und Normen u.a. in die Verhaltenssteuerung eingreifen, die bei 
Tieren prinzipiell nicht vorkommen (von Cranach, 1979). 

Auch einzelne zentrale Begriffe der Ethologie wie z.B. sensible Periode oder angeborene Lem- 
disposition sind mehr beschreibend als erklarend. Erklarungswert gewannen sie erst dann, wenn 
nicht nur dargelegt wiirde, daB in einem begrenzten Zeitraum bestimmte Lemerfahrungen mit 
erhohter Wahrscheinlichkeit spezifische Effekte haben, sondem auch warum bestimmte Erfahrun- 
gen sich erst ab einem bestimmten Zeitpunkt auswirken, wie die Effekte zustandekommen und 
wodurch die BeeinfluBbarkeit beendet wird. 

(2) Die Anwendung der ethologischen Methodologie stoBt bei Humanun- 
tersuchungen auf uniiberwindliche ethische und methodische Probleme. 
Ethisch nicht vertretbar sind die zur Feststellung angeborener Anteile des Ver- 
haltens notwendigen Deprivationsexperimente (z.B. Mutterdeprivation). Auch 
die bloBe Beobachtung in der natiirlichen Umgebung kann gegen ethische Prin- 
zipien verstoBen, namlich wenn sie sich auf ..private" Verhaltens weisen richtet, 
die AuBenstehenden iiblicherweise nicht zuganglich sind (z.B. Sexualverhalten, 
Streit zwischen Familienangehorigen) oder wenn allein durch die Tatsache und/ 
oder Dauer des Beobachtetwerdens das alltagliche Feben gestort wird. Metho- 
dische Probleme sind: der enorm hohe Aufwand in der Planung, Durchfiihrung 
und Auswertung der Beobachtungen, mogliche Veranderungen des Verhaltens 
der Beobachteten durch den BeobachtereinfluB sowie die weiteren allgemeinen 
Probleme der Beobachtungsmethode, speziell der sogenannten Feldstudie (Bre- 
denkamp, 1969, s. dazu Kap. 5.1). 
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(3) Mit der Evolutionsperspektive (Tier-Mensch-Vergleich) und der Wahl 
der Beobachtungsmethode sind auch bestimmte inhaltliche Einschrankungen 
bei der Auswahl von Untersuchungsgegenstanden verbunden. Da Tiere z.B. 
uber keine der menschlichen Lautsprache vergleichbare Sprache verfiigen. Tier 
und Mensch in dieser Hinsicht also nicht verglichen werden konnen, finden 
sich in der Humanethologie keine Untersuchungen zum Sprachverhalten. Da 
nur von auBen beobachtbares Verhalten sich zur Aufnahme in ein Ethogramm 
eignet, bleiben interne Prozesse wie Denken und Motivation auBer acht. 

(4) Grundsatzlicher Art ist der Einwand, der vor allem von Lerntheoreti- 
kern vorgebracht wird, daB es wenig Sinn macht, sich Gedanken uber die 
evolutionare AngepaBtheit eines Verhaltens zu machen, wenn man davon ausge- 
hen muB, daB Verhalten beim Menschen, auch wenn es biologisch pradisponiert 
sein mag, prinzipiell kulturell stark uberformt ist und durch Lernen massiv 
verandert werden kann. 

So diirfte es z.B. schwer fallen, empfangnisverhlitendes Verhalten in den westlichen Industriena- 
tionen direkt aus einer in der Evolution entstandenen biologischen Predisposition abzuleiten. 
Dieses Verhalten steht sogar eher im Widerspruch zum Uberleben der Art oder zumindest zur 
Verbreitung des eigenen Genoms. 

Aufgrund der zuvor erlauterten theoretischen und methodischen Probleme 
muB die Ausweitung des Evolutionsgedankens auf menschliches Verhalten den 
Beweis ihrer Gultigkeit schuldig bleiben. Man kann nur feststellen, daB einige 
Befunde der Humanentwicklung mit ethologischen Uberlegungen gut verein- 
bar sind. 



5. Zusammenfassung 



Biogenetische Entwicklungstheorien schildem Entwicklung als einen endo- 
gen gesteuerten Entfaltungsprozefi, dessen Verlauf in der Regel eine gesetzmaBi- 
ge Abfolge von Stufen und Phasen erkennen laBt. Vertreter dieser Sichtweise 
beschaftigen sich mit dem typischen Verlauf der Entwicklung beim Menschen, 
nicht mit interindividuellen Unterschieden von Entwicklungsverlaufen. Um- 
welteinfhissen kommt weniger eine die Entwicklung steuernde oder wesentlich 
beschleunigende Bedeutung zu als eine die „nattirlichen“ Entwicklungstenden- 
zen untersttitzende oder hemmende Funktion. In erster Linie interessieren der 
strukturelle Aufbau und die Organisation von Merkmalen. Paradigma ist die 
korperlich-motorische Entwicklung. 

Vertreter eines Wachstwnsmodells der Entwicklung teilen die vorgenannten 
Auffassungen, verzichten jedoch auf eine Stufen- oder Phaseneinteilung der 
Entwicklung. 

Wesentliche Kennzeichen einer biogenetischen Sichtweise lassen sich an den 
Entwicklungskonzeptionen von Oswald Kroh und von Heinz Werner aufzei- 
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gen. Wahrend Kroh den EntwicklungsprozeB hauptsachlich durch den Wech- 
sel von der Subjekt- zur Objektbestimmtheit und das sich wandelndeverhaltnis 
des Ichs zur Umwelt gekennzeichnet sieht, betrachtet Werner die Entwicklung 
unter dem Hauptaspekt der fortschreitenden Differenzierung und Integration. 

Die heute starker im Vordergrund stehenden ethologischen Anscitze betonen 
die Einbettung der Humanentwicklung in die Evolutionsgeschichte, insbeson- 
dere die AngepaBtheit des Lernens und Verhaltens an die natiirliche Lebensum- 
welt. Die groBte Bedeutung hat die ethologische Entwicklungsperspektive bis- 
lang in der Bindungsforschung gewonnen. 

Sowohl gegen die Giiltigkeit biogenetischer Entwicklungstheorien als auch 
gegen die aus ihnen abgeleiteten padagogischen SchluBfolgerungen lassen sich 
eine Reihe von Einwanden vorbringen. Sie hangen im wesentlichen mit den 
vertretenen Entfaltungskonzepten und Stufenkonzepten zusammen. Das tradi- 
tionelle Modell der Entwicklung als innengesteuertem EntfaltungsprozeB in 
Stufen und Phasen laBt sich nur auf die vorgeburtliche Entwicklung und die 
reifungsdominante korperliche und motorische Entwicklung anwenden. 

Trotz der groBeren Tragfahigkeit und breiteren Anwendbarkeit der ethologi- 
schen Theorie gegentiber dem klassischen Entfaltungskonzept weist auch erste- 
re einige Schwachen auf. Die ethologische Theorie ist eher beschreibend als 
erklarend. Bei der Anwendung auf die Humanentwicklung stoBt sie auBerdem 
sehr schnell an kaum tiberwindbare methodische und ethische Grenzen. 



Zum Weiterstudium empfohlene Lektiire 



Entfaltungs- und Stufenkonzepte, vomehmlich deutschsprachiger Entwicklungspsychologen, wer- 
den beschrieben in: 

Bergius, R. (1959). Entwicklung als Stufenfolge. In H. Thomae (Hrsg.) Handbuch der Psychologie. 
Band 3: Entwicklungspsychologie (S. 104-195). Gottingen: Hogrefe. 



Seine Konzeption der Entwicklung hat O. Kroh in einem kurzen Lexikonartikel zusammengefaBt: 

Krois, O. (1951). Psychologie der Entwicklung. In Lexikon der Padagogik (S. 438-447). Bern: 
Herder. 



Die Grundgedanken seiner Theorie hat H. Werner in seiner Einfuhrung in die Entwicklungspsy- 
chologie dargestellt (1959, 4. Aufl.). Eine zusammenfassende Darstellung der Entwicklungstheorie 
von Werner gibt: 

Langer, J. (1970). Werners theory of development. In P.H. Mussen (Ed.), Carmichael's Manual 
of Child Psychology. Vol. 1 (S.733-771). New York: Wiley. 



Eine Einfuhrung in die modeme Ethologie liefert: 

Eibl-Eibesfeldt, I. (1984). Die Biologie des menschlichen Verhaltens. Grundrifi der Humanetholo- 
gie. Miinchen: Piper. 



62 




Als Einfiihrung in die ethologische Betrachtung der Kindesentwicklung eignet sich: 

Hinde, R.A. (1983). Ethology and child development. In P.H. Mussek (Ed.), Handbook of child 
psychology. Vol. 2. Infancy and developmental psychobiology (S. 27-93). New York: Wiley. 

Bowlbys Theorie der Mutter-Kind-Bindung ist ausfuhrlich dargestellt in: 

Bowlby, J. (1975). Bindung. Eine Analyse der Mutter-Kind-Bezichung. Miinchen: Kindler. 



Einen Einblick in den aktuellen Stand der Diskussion des Bindungskonzepts liefert: 

Bretherton, I. & Waters, E. (Eds.). (1985). Growing points of attachment theory and research. 
Monographs of the Society for Research in Child Development, 50 (Serial No. 209). 
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Kapitel 8: 



Psychoanalytische Entwicklungstheorien 
- Entwicklung als Triebwandlung 

E Entstehung der Psychoanalyse 



Die von Sigmund Freud um die Jahrhundertwende begriindete Psychoanaly- 
se ist in erster Linie eine Lehre von bewuBten und unbewuBten psychischen 
Vorgangen (Gefiihlen, Wiinschen, Traumen, Erinnerungen, Denkprozessen, 
Konflikten) und ihrer Dynamik sowie eine darauf aufbauende psychotherapeu- 
tische Methode. An entwicklungspsychologischen Problemen war Freud nicht 
primar interessiert, seine entwicklungspsychologischen Vorstellungen entstan- 
den vielmehr erst im Rahmen klinischer Fragestellungen. Bei der Behandlung 
von neurotischen Erwachsenen sah er sich namlich gezwungen, zum Verstand- 
nis der bei ihnen beobachteten psychischen Storungen deren Entwicklungsge- 
schichte bis in die friihe Kindheit zuriickzuverfolgen. Da neurotische Sympto- 
me fiir Freud Ausdruck einer inadaquaten Verarbeitung sexueller Triebregun- 
gen darstellten, gelangte er zwangslaufig auch zur Beschaftigung mit der friih- 
kindlichen Sexualitat (s. Freud, 1905). 

Trotz dieses abgeleiteten und zunachst auf die Sexualitat beschrankt schei- 
nenden Interesses fiir die menschliche Entwicklung lassen sich alle wesentlichen 
Fragen einer Entwicklungstheorie in einem psychoanalytischen Bezugsrahmen 
behandeln. 

„It proposes a series of stages, specifies the adult’s practices associated with each, postulates the 
maturation and timing of the child’s capacities, and proposes some relationships between experien- 
ces at each stage and the child’s motivation, perception and learning. 44 (D.R. Miller, 1969, S. 481 f.) 

Freud entwickelte seine Vorstellungen iiber das Heranwachsen des Men- 
schen auBerhalb der Psychologie und Padagogik seiner Zeit, und er gelangte 
dabei zu Auffassungen, die vollig verschieden von den damals vorherrschenden 
Ansichten waren. Seine - zumeist spekulativ gewonnenen - Erkenntnisse iiber 
die menschliche Entwicklung regten einige Jahrzehnte spater eine Vielzahl von 
empirischen Untersuchungen an, die sich vor allem mit seinen Vorstellungen 
beziiglich des Verlaufs der friihkindlichen Entwicklung, der Bedeutung der 
Eltern-Kind-Beziehung fiir die Personlichkeitsentwicklung sowie der iiberkul- 
turellen Giiltigkeit der von ihm angenommenen Zusammenhange auseinander- 
setzten (vgl. die Sammelberichte von Child, 1954, und von Zigler & Child, 
1969). Freud wurde damit zu einem wichtigen Vorlaufer der modemen Soziali- 
sationsforschung (s. Kap. 2.6). 

Der genetische Ansatz Freuds wurde insbesondere von Erikson (1950/1961, 
1959/1966, 1968/1974 u.a.) fortgefiihrt und ausgebaut (s. Abschnitt 2.2). 
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Genetisch bedeutet hier ubrigens nicht wie im vorangegangenen Kapitel durch Gene oder 
allgemein durch endogene Faktoren bedingt, sondem steht flir den Ausgang von der Entwickungs- 
geschichte, der Genese eines Individuums. 

Fur den Ausbau der orthodoxen psychoanalytischen Entwicklungstheorie 
waren auBerdem von Bedeutung: Fenichel (1945) und die von ihm ab 1945 
herausgegebene Zeitschrift The Psychoanalytic Study of the Child, A. Freud 
(1936), Rapaport (1960), schlieBlich in etwas loserem Zusammenhang zur klas- 
sischen Psychoanalyse White (1960) und Loevinger (1966). 

Eine Verbindung von psychoanalytischen und lerntheoretischen Vorstellun- 
gen versuchten Mowrer (1950), Whiting und Child (1953), Sears, Maccoby & 
Levin, 1957; Sears, Rau & Alpert, (1965); D.R. Miller (1969). Das Entwick- 
lungskonzept von Sears wird im Kapitel iiber die S-R-Theorie der Entwicklung 
noch ausfuhrlicher dargestellt (s. Kap. 9.2.1). 

Die grundlegenden Begriffe und Annahmen der psychoanalytischen Ent- 
wicklungstheorie gehen fast ausschlieBlich auf Freud zuriick. Es bietet sich 
daher an, die Grundlagen der psychoanalytischen Entwicklungstheorie zusam- 
men mit der Vorstellung Freuds als deren Griinder und bedeutendstem Vertre- 
ter zu behandeln (Abschnitt 2.1). Als zweiter bedeutender Vertreter einer psy- 
choanalytischen Sichtweise der Entwicklung wird Erik H. Erikson vorgestellt. 
Er hat nach Freud die umfassendste Entwicklungstheorie im Rahmen des psy- 
choanalytischen Theoriengebaudes ausgearbeitet (Abschnitt 2.2). Neuere Ent- 
wicklungen in der Psychoanalyse, die zu einer Modifizierung, teilweise auch 
zu einer Revision einzelner Grundgedanken Freuds gefuhrt haben, werden im 
Abschnitt 3. dargestellt. 



2. Bedeutende Vertreter einer 
psychoanalytischen Entwicklungstheorie 

2.1 Sigmund Freud (1856 - 1939) 



Person und Werk 

Sigmund Freud wurde 1856 als erstes von acht Kindern des jiidischen Kauf- 
manns Jakob Freud und seiner Frau Amalia in Freiberg/Mahren (heute in der 
Tschechoslowakei) geboren. Bei seiner Geburt war sein Vater 40 und seine 
Mutter 20 Jahre alt. Als Sigmund Freud vier Jahre alt war, zog die Familie nach 
Wien. Dort wuchs Freud auf. An der Universitat Wien studierte er Medizin. 
Schon wahrend seines Studiums arbeitete er in einem physiologischen Labora- 
torium, wo er sich besonders mit der Anatomie des Zentralen Nervensystems 
beschaftigte. Spater, als Arzt an einem Wiener Krankenhaus, konzentrierte er 
sein Interesse auf die Neuropathologie. 
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Freud traumte von Jugend an davon, eine wissenschaftliche Entdeckung zu machen, die ihn 
beriihmt werden lieBe und mit der er viel Geld verdienen konnte. In seiner Zeit als Arzt experimen- 
tierte er mit Kokain, auch in Selbstversuchen, und hoffte voriibergehend, damit ein „Zaubermittel“ 
gegen die unterschiedlichsten Krankheiten gefunden zu haben. 

Wahrend eines Besuchs bei dem angesehenen Neurologen und Psychiater 
Charcot an der Salpetriere in Paris machte er die erste Bekanntschaft mit der 
hypnotischen Behandlung hysterischer Erkrankungen. Nach seiner Riickkehr 
nach Wien 1886 arbeitete er mit dem Wiener Nervenarzt Breuer zusammen, 
der ebenfalls die Hypnose zur Behandlung von Hysterien einsetzte. Die Weiter- 
entwicklung und Abwandlung der hypnotischen Methode fiihrte schlieBlich zu 
einem Verfahren, das Freud Psychoanalyse nannte. 

Die Technik der Psychoanalyse hat Freud zum erstenmal in dem 1900 er- 
schienenen Werk Die Traumdeutung beschrieben. In den 1905 veroffentlichten 
Drei Abhandlungen zur Sexualtheorie stellte Freud die Bedeutung der Sexuali- 
tat fur das gesamte menschliche Handeln heraus und rekonstruierte die Ent- 
wicklung der friihkindlichen Sexualitat, wie er sie aus den therapeutischen 
Gesprachen mit seinen Patienten zu erkennen glaubte. Freuds weitere Arbeit 
in den folgenden Jahrzehnten war gekennzeichnet durch die Auseinanderset- 
zung mit klinischen Einzelproblemen, denen er in seiner praktischen therapeu- 
tischen Arbeit begegnete. 

Freuds Gesammelte Werke umfassen siebzehn Bande (in der bei Imago Pu- 
blishing, Fondon, erschienenen Ausgabe, die in deutscher Sprache im Verlag 
Fischer, Frankfurt/M. erschienen ist). In den 1917 veroffentlichten Vorlesungen 
zur Einfuhrung in die Psychoanalyse und der 1933 erschienenen Neuen Folge 
der Vorlesungen zur Einfuhrung in die Psychoanalyse sind die Kemstiicke der 
Psychoanalytischen Theorie im AbriB dargestellt. 

1938 muBte Freud Wien verlassen und emigrierte nach Fondon, wo er ein 
Jahr spater starb. 

Eine dreibandige Biographie iiber das Feben und Werk von Sigmund Freud 
hat sein Schuler Ernest Jones (1960 - 1962) vorgelegt. Eine weniger „orthodoxe“ 
Biographie hat Gay (1989) veroffentlicht. 

Die folgende Darstellung stiitzt sich neben Freuds eigenen Schriften haupt- 
sachlich auf die Arbeiten von Baldwin (1974b), Danger (1969) und Watson 
(1959). 



Neue Perspektiven 

Freuds Bedeutung fur die Entwicklungspsychologie ist zunachst darin zu 
sehen, daB er auf drei bis dahin nicht beachtete Sachverhalte aufmerksam ge- 
macht hat: 

(1) Die sexuelle Entwicklung beginnt nicht erst mit der Pubertat. Bereits bei 
Kindern in den ersten Febensjahren konnen sexuelle Regungen beobachtet 
werden. Sexualitat ist dabei allerdings nicht gleichzusetzen mit heterosexueller 
Genitalitat. 
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(2) Die friihkindliche Entwicklung ist von herausragender Bedeutung 
fur die gesamte Personlichkeitsentwicklung. Bis zum sechsten Lebensjahr 
sind nach Freud alle Grundthemen menschlichen Zusammenlebens, wie 
Besitz, Liebe, Gehorsam usw., angeklungen, und auch die erste Vereinigung 
aller Sexualtriebe unter das Primat des Genitales ist bis dahin erfolgt. Damit 
ist fiir Freud die Richtung der weiteren Personlichkeitsentwicklung vorge- 
geben. 

(3) Der individuelle Entwicklungsverlauf hangt in starkem MaBe von der 
Eltern-Kind-Beziehung ab. Der Art des elterlichen Umgangs mit korperlichen 
Bediirfnissen und Korperfunktionen des Kindes kommt dabei eine besondere 
Bedeutung fiir die Herausbildung individueller Merkmale zu. Speziell dieser 
Aspekt hat auf die Sozialisationsforschung befruchtend gewirkt, wie die zahl- 
reichen Studien iiber Stillen/Abstillen, Sauberkeitserziehung, sexuelle Erzie- 
hung usw. belegen (vgl. etwa Zigler & Child, 1969). 



Libido und psychosexuelle Organisation 

Fiir das Verstandnis der psychoanalytischen Entwicklungstheorie sind zwei 
Begriffe von fundamentaler Bedeutung: Libido und psychosexuelle Organisa- 
tions- oder Entwicklungsstufe. 

Unter der Libido versteht Freud eine im Genprogramm des Organismus 
verankerte, von Geburt an verfiigbare Mengepsychischer Energie. Der adaquate 
Ausdruck dieser Energie ist sexueller Natur, wobei Freud den Begriff der Sexua- 
litat, wie bereits erwahnt, nicht auf die erwachsene Form der heterosexuellen 
Genitalitat beschrankt, sondern weiter faBt, indem darunter alle Regungen und 
Aktivitaten fallen, die auf Lustgewinn gerichtet sind. 

Die Libido besitzt vier funktionale Charakteristika: 

Sie entspringt somatischen Prozessen, die als innere Reize in Erscheinung treten; sie auBert sich 
als Impuls, d.h., ihr ist ein motorisches Element beigesellt, dessen Intensitat von der Starke der 
inneren Reize abhangt; sie ist zielgerichtet, wobei das Ziel die Funktion der Triebbefriedigung 
(durch entsprechende Reize, die es liefert) besitzt; sie ist schlieBlich an ein Objekt gebunden, 
das geeignet ist, ein Triebziel zu bieten und Befriedigung zu gewahrleisten. (R.I. Watson, 1965, 
zit. n. Schmidt, 1970, S. 370) 

Von den libidinosen Trieben oder Arterhaltungstrieben hat Freud anfanglich die Selbster- 
haltungstriebe (Hunger, Durst, Vermeidung von Schmerz und korperlicher Schadigung) 
unterschieden. Spater hat er dann beides unter dem Begriff der Lebenstriebe zusammengefaBt und 
diesen die sogenannten Todestriebe (Aggressivitat, zerstorerische Impulse) gegeniibergestellt. Diese 
Unterscheidungen sind jedoch fiir seine Entwicklungstheorie von untergeordneter Bedeutung ge- 
blieben. 

Die so definierte Libido durchlauft nun im Laufe der Entwicklung verschie- 
dene psychosexuelle Organisationsstufen, die gesetzmaBig und zu bestimmten 
Zeiten aufeinander folgen: die orale, die anale, die Phallische, die Latenz- und 
die genitale Entwicklungsstufe (s. weiter unten). 

Der Entfaltung der Libido liegt ein pradeterminierter physiologischer Rei- 
fungsprozefi zugrunde. Und zwar manifestiert sich die Libido nacheinander in 
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verschiedenen Korperzonen, sogenannten erogenen Zonen. Das sind die fur 
taktile Reize besonders empfanglichen, mit Schleimhaut versehenen Korperoff- 
nungen, im einzelnen: Mund, Anus und Genitale. An die verschiedenen eroge- 
nen Zonen sind in der friihen Kindheit zunachst relativ isolierte Partialtriebe 
gebunden. Die nacheinander dominierenden Partialtriebe werden, jedenfalls 
im Falle der normalen Entwicklung, schlieBlich unter das Primat des Genitales 
vereinigt, wobei die verschiedenen Sexualobjekte durch ein (heterosexuelles) 
Objekt ersetzt werden. 

Neben den naturlicherweise mit Triebenergie besetzten Korperzonen (erogenen Zonen) und 
deren Stimulation konnen nach Freud auch andere Aktivitaten deren Funktion iibemehmen: Er- 
schiitterungen des Korpers (Schaukeln, Fliegen), die Betatigung der Muskulatur, starke Affekte 
oder auch intellektuelle Aktivitaten. 



Triebwandel und Ichreifung 

Aus dem bisher Gesagten geht hervor, daB der Gegenstand der entwicklungs- 
psychologischen Betrachtung bei Freud in erster Linie die Triebentwicklung 
und die damit einhergehende ciffektive Entwicklung ist. Sogar geistige Leistun- 
gen werden als abgeleitet aus Trieben, als Sublimierungen libidinoser Energie, 
angesehen. (Zur psychoanalytischen Theorie der intellektuellen Entwicklung 
siehe die ausgezeichnete Darstellung von Cramer, 1974). 

Diese Betrachtungsweise hangt mit Freuds Menschenbild zusammen, wo- 
nach der Mensch ein Konfliktwesen ist, das in seiner Aktivitat von Trieben 
bestimmt wird und deshalb standig in Konflikt mit der Realitat gerat. Wahrend 
der erwachsene Mensch, in Ansatzen auch der Heranwachsende, sich dabei den 
Forderungen und Moglichkeiten der Realitat anpassen kann (Realitatsprinzip), 
d.h. Bediirfnisse aufschieben oder ihnen in verfeinerter Form Ausdruck verlei- 
hen kann, gelingt dies dem kleinen Kind nur unzureichend. Das Kind ist nach 
dieser Konzeption namlich urspriinglich darauf aus, seine Triebe sofort und 
ohne Riicksicht auf die Forderungen seitens der Realitat zu stillen (Lustprin- 
zip). 

Entwicklung, was bei Freud im wesentlichen mit Personlichkeitsentwicklung 
gleichgesetzt wird, ist demnach ein AnpassungsprozeB in Richtung auf die 
Sozialisation und Beherrschung von Triebbediirfnissen. Personlichkeits- oder 
Charaktereigenschaften werden abgeleitet aus dem ..Schicksal der Triebe", d.h. 
der Art und dem AusmaB der Befriedigung oder Frustration auf den einzelnen 
psychosexuellen Entwicklungsstufen. Die herausragende Bedeutung der kor- 
perlichen Bediirfnisse fur die Personlichkeitsentwicklung erklart sich daraus, 
daB das heranwachsende Kind die Realitat vor allem vermittelt durch taktile 
Erfahrungen (Stimulation der erogenen Zonen) bzw. soziale Interaktionen im 
Zusammenhang mit der Befriedigung oder Nichtbefriedigung seiner korperli- 
chen Bediirfnisse kennenlernt. Erfahrungen, die im Zusammenhang mit der 
Stimulation der jeweils dominanten erogenen Zone stehen, erhalten durch diese 
Koppelung selbst eine herausragende Bedeutung. 
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Freud riickt mit diesem Gedanken in die Nahe der PAWLOWschen Konzeption des Klassischen 
Konditionierens (s. Kap. 2.4.1), wo durch die Kontiguitat eines unkonditionierten und eines neutra- 
len Reizes der neutrale Reiz eine neue Wertigkeit erhalt. 

Der mit dem Durchlaufen der psychosexuellen Entwicklungsstufen ver- 
kniipfte fortschreitende ProzeB der Beherrschung der Triebbedurfnisse wird 
als Ichreijung bezeichnet. Aus dem anfanglich allein existierenden Es bildet 
sich am Widerstand der Realitat allmahlich ein Ich, spater dann noch ein Uber- 
ich heraus (Freud, 1923, 1933, 1938). 

Im Zuge der Ichreifung „lemt“ das Kind zunehmend, das Lustprinzip dem 
Realitdtsprinzip unterzuordnen, gegen libidinose Impulse Abwehrmechanis- 
men, d.h. Techniken der Abwandlung, Umsetzung oder Zuruckdrangung von 
Triebenergie, einzusetzen und zwischenmenschliche Beziehungen besser zu 
verstehen. 

Unter dem Es versteht Freud „alles, was ererbt, bei Geburt mitgebracht, konstitutionell festge- 
legt ist, vor allem also die aus der Korperorganisation stammenden Triebe“ (Freud, 1941, S. 67 f.) 
Das Es strebt nach sofortiger, vollstandiger, blinder, nicht um die Konsequenzen besorgter Entla- 
dung, gehorcht also dem Lustprinzip. Es ist der Ort unbewuBter Vorgange, es ist irrational, 
unlogisch, hat keine Moral und unterliegt nicht den Gesetzen von Raum und Zeit (Freud, 1940d, 
S. 71-81). 

Das Ich bildet sich unter dem Druck der AuBenwelt, wobei das System Wahrnehmung-Bewufit- 
sein behilflich ist. Es funktioniert nach dem Realitatsprinzip, steht aber im Dienst des Es und hat 
von daher seine Energie. Das Ich bedient sich der Angst als Signal fur drohende Gefahren. Es 
entsteht durch „Identifizierung mit beibehaltenen oder aufgegebenen Objekten“, womit das Ich 
sich dem Es anstelle des Objekts empfiehlt (Freud, 1933, S. 83). 

Das Uberich stellt die Instanz der Moralitat dar. Es ist ein durch Introjektion der Eltern 
verinnerlichtes Wertesystem (Gebote und Verbote), und zwar wird nach Freud im Zusammenhang 
mit der Auflosung des Odipuskomplexes „ein Stuck AuBenwelt als Objekt, wenigstens partiell 
aufgegeben und dafiir (durch Identifizierung) ins Ich aufgenommen“ (Freud, 1938, S. 136). Das 
Uberich besteht aus einem „negativen“ Teil, dem Gewissen, und einem „positiven“ Teil, dem 
Ich-Ideal. Das Gewissen sagt uns, was wir nicht tun diirfen, und bestraft uns, wenn wir seine 
Forderungen verletzen. Das Ich-Ideal (heute wiirde man eher sagen, das ideale Selbstkonzept) 
beinhaltet das, was wir anstreben und sein mochten (vgl. hierzu auch Kap. 13). 

Im Unterschied zu Freud vertreten die sogenannten Ichpsychologen unter den Psychoanalyti- 
kem (z.B. Hartmann, 1939, Rapaport, 1959) die Position, daB das Kind bereits bei der Geburt 
neben den vorrationalen auch rationale Fertigkeiten mitbringt, ein angeborenes Ichpotential besitzt 
(Cramer, 1974). Hartmann (1933) spricht in diesem Zusammenhang von der konfliktfreien Ichspha- 
re. Dem Ich kommt bei diesen Autoren auch nicht primar eine Abwehrfunktion gegen Triebbedurf- 
nisse zu. Vielmehr wird das Ich als aktive und adaptive autonome Instanz angesehen, im Sinne des 
coping behavior (White, 1960), die sich im Wahmehmen, Denken und Handeln ausdriickt. Begriin- 
det wird diese Auffassung damit, daB kaum vorstellbar sei, wie aus dem irrationalen, triebbestimm- 
ten Es ein rationales Ich entstehen soil. AuBerdem sind schon die fruhesten Aktivitaten des Kindes 
nicht nur nach innen, sondem auch nach auBen gerichtet (s. dazu Langer, 1969). 



Entwicklungsphasen 

Den Entwicklungsverlauf hat Freud, wie bereits angedeutet, als eine Abfolge 
von psychosexuellen Entwicklungsphasen dargestellt. Auf der Basis eines phy- 
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siologischen Reifungsprozesses, d.h. des Wandels der Manifestierung libidino- 
ser Energie in verschiedenen Korperzonen, folgt die menschliche Entwicklung 
einem gesetzmaBigen, universell giiltigen Phasenablauf. 

In der FREUDschen Entwicklungstheorie laBt sich inhaldich nicht zwischen 
Entwicklungsphasen und -stufen unterscheiden. Beide Begriffe werden deshalb 
mit der gleichen Bedeutung verwendet. 

Die Bezeichnung einer Phase lehnt sich an die jeweils vorherrschende eroge- 
ne Zone an. Daruber hinaus laBt sich jede Entwicklungsphase durch folgende 
vier Merkmale kennzeichnen (nach R.I. Watson, 1959): 

" Charakteristische Arten des Lustgewinns (das sind Verhaltensmuster, die 
zur Triebbefriedigung fiihren); 

- bestimmte Objektbeziehungen (die libidinose ,,Besetzung“ von Perso- 
nen); 

■ einen bestimmten Stand der Personlichkeitsorganisation (Ichreifung); 

■ charakteristische Abwehrmechanismen gegen libidinose Impulse. 

Zu erganzen ware: eine bestimmte Entwicklungsaufgabe oder Konfliktsitua- 
tion, deren Bewaltigung die erfolgreiche Auseinandersetzung mit der nachsten 
Entwicklungsstufe erleichtert. Jede Entwicklungsphase konfrontiert das Kind 
mit einem neuen Problem, das neue Muster der sozialen Interaktion und inter- 
personalen Beziehung verlangt. An diesem Punkt hat Erikson angesetzt und 
das FREUDsche Modell in Richtung psychosozialer Kategorien erweitert (s. dazu 
Abschnitt 2.2). 

Freud unterscheidet insgesamt flinf Entwicklungsphasen, die teilweise noch 
weiter untergliedert sind: (1) Orale Phase, (2) Anale Phase, (3) Phallische Phase, 
(4) Latenzphase, (5) Genitale Phase. Sie werden im folgenden in ihren wesent- 
lichen Merkmalen beschrieben. (Ausfiihrliche Darstellungen der FREUDschen 
Phaseneinteilung finden sich in Bergius, 1959; Crain, 1985; FkEUD, 1905, 1917; 
R.I. Watson, 1959). 

(1) Orale Phase; (0;0-l;0). Die erste Entwicklungsphase ist durch die Zen- 
trierung des Lustgewinns im Lippen-Mundraum gekennzeichnet. An die Funk- 
tion der Nahrungsaufnahme angelehnt, jedoch von der Stillung des Hungers 
zu trennen, fiihren orale Aktivitaten (Saugen, Lutschen, Schlucken, spater auch 
Kauen und BeiBen) zur Triebbefriedigung. Urspriingliches Triebobjekt ist die 
Mutterbrust, als weitere Objekte kommen Saugflasche, Schnuller, die eigenen 
Finger, Stoffzipfel u.a. hinzu. Im Zusammenhang mit Erfahrungen der Versa- 
gung oraler Triebbefriedigung, speziell der Entwohnung, entstehen Ansatze 
einer Ich-Umwelt-Differenzierung, Anpassungsreaktionen zur Gewahrlei- 
stung der Triebbefriedigung und Aggressionen gegen die Quelle von Versagun- 
gen (in der Regel die Mutter). Letzteres erzeugt beim Saugling Angst und 
gleichzeitig Mechanismen der Angstabwehr. Psychoanalytiker nehmen an, daB 
die Beibehaltung der erogenen Bedeutung des Lippen-Mundraumes im Er- 
wachsenenalter zu besonderem Gefallen an Aktivitaten wie Trinken, Rauchen, 
Kiissen, oralem Verkehr u.a. fiihrt. AuBerdem sollen in der oralen Phase die 
Wurzeln fur eine spatere optimistische oder pessimistische Grundhaltung lie- 
gen. 
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(2) Anale Phase; (l;0-3;0). Wahrend der analen Phase stehen die Ausschei- 
dungsfunktionen im Vordergrund. Das AusstoBen oder Zuriickhalten des 
Darminhalts bereitet Lustgewinn. Urspriinglich betrachtet das kleine Kind sei- 
nen Kot als etwas Wertvolles, als Geschenk an seine Umwelt. Um so iiberrasch- 
ter ist es, daB dies durch die Toilette hinuntergespiilt wird und als unsauber gilt. 
Im Laufe der Sauberkeitserziehung lernt das kleine Kind dann bald, daB es 
durch den willkiirlichen Einsatz seiner Ausscheidungsorgane Gehorsam oder 
Protest (Trotz) ausdriicken kann. Freud vermeint in letzterem einen sadisti- 
schen Unterton zu erkennen und spricht deshalb auch von der anal-sadistischen 
Phase. AuBerdem wird zwischen einer aktiven und einer passiven analen Betati- 
gung unterschieden. Der Aktivitat entspricht die Tatigkeit der Darmmuskula- 
tur, der Passivitat die Empfindungen der Darmschleimhaut. In diesem aktiv- 
sadistischen und passiv-masochistischen Triebgegensatz driickt sich der ambi- 
valente Charakter der analen Phase aus. Der spatere Hang zu Sauberkeit, Or- 
dentlichkeit, Sparsamkeit und Eigensinn wird auf Erfahrungen wahrend der 
analen Phase zuriickgefiihrt (deshalb: analer Charakter; s. hierzu die Untersu- 
chung 8.1). 

(3) Phallische Phase; (3;0-6;0). In der dritten Entwicklungsphase bezieht 
das Kind Eichel bzw. Klitoris starker in seine sexuellen Betatigungen ein. Als 
weitere Partialtriebe treten auBerdem Schau- und Zeigelust auf, und es erwacht 
die WiBbegier. Die pragenitalen Strebungen werden allmahlich unter den Pri- 
mat des Genitales zusammengefaBt. Die Libido richtet sich nun auf den gegen- 
geschlechtlichen Eltemteil. Gleichzeitig hegt das Kind Gefiihle der Rivalitat 
und Feindseligkeit gegeniiber dem gleichgeschlechtlichen Eltemteil. Dies ist 
die odipale Situation. Die Kinder beschaftigen sich nun sehr mit den Fragen, 
woher die Kinder kommen und was die Ursache der Geschlechtsunterschiede 
ist. Das Erkennen der physischen Geschlechtsunterschiede fiihrt beim Jungen 
im Zusammenhang mit der odipalen Situation zur Kastrationsangst, beim Mad- 
chen zum Penisneid. Der odipale Konflikt wird im Normalfall dadurch gelost, 
daB sich das Kind mit dem gleichgeschlechtlichen Eltemteil identifiziert und 
seine libidinosen Impulse gegeniiber dem gegengeschlechtlichen Eltemteil in 
Zartlichkeit verwandelt. Diese Identifikation legt gleichzeitig den Grundstein 
fur die Ausbildung des Uberichs, der inneren Instanz, die iiber die Einhaltung 
der elterlichen Gebote und Verbote wacht, und fiir die Ubemahme der Ge- 
schlechtsrolle (s. dazu die Kap. 12 und 13). Der Nichtbewaltigung der odipalen 
Situation kommt in der FREUDschen Neurosenlehre eine zentrale Bedeutung zu. 

(4) Latenzphase; (6;0-ll;0). In dieser Zeit finden sich Ansatze aus alien drei 
vorgangegangenen Phasen in abgeschwachter Intensitat. Die sexuelle Entwick- 
lung verlangsamt sich, was die Aufrichtung der Inzestschranke (den AusschluB 
von Blutsverwandten von der Objektwahl) und die Festigung der Bewaltigung 
des odipalen Konflikts ermoglicht. Hauptmerkmal ist das Zuriicktreten sexuel- 
ler Interessen gegeniiber intellektuellen Interessen. Die libidinose Energie wird 
darauf verwendet, soziale Gefiihle und Sexualhemmungen (moralische Forde- 
rungen, Ekel, Scham) sowie intellektuelle Fertigkeiten auszubilden. Dies ge- 
schieht auf dem Wege der Sublimierung (der urspriinglich sexuelle Trieb findet 
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Tabelle 8.1: Schematische Darstellung des psychoanalytischen Entwicklungsmodells von S. Freud 
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nicht mehr in einer sexuellen, sondern in sozial hoher bewerteten Leistungen 
seine Befriedigung) und der Reaktionsbildung (das urspriingliche Triebziel wird 
unterdriickt und in sein Gegenteil verkehrt, z.B. verkehrt sich Koprophilie in 
ein starkes Sauberkeitsbediirfnis). 

(5) Genitale Phase; (ll;0-20;0). In dieser letzten Entwicklungsphase werden 
die fruhkindlichen Libido- Manifestationen, vor allem auch die odipale Situa- 
tion, wiederbelebt und endgiiltig in ihrer genitalen Form vereinigt. Die groBte 
zu erbringende Leistung ist die Objektfindung. Zunachst sind die Eltem noch 
die Sexualobjekte bzw. die Partner der liebevollen Zuwendung. Dem steht 
jedoch die Inzestschranke entgegen. Allmahlich wird die Zuwendung auf Part- 
ner auBerhalb der Familie ausgedehnt. Der heterosexuelle Partner wird dabei 
nach den in der friihen Kindheit erworbenen Mustem gesucht. Waren die Bezie- 
hungen des Kindes zu den Eltem gestort, so konnen sich daraus Storungen bei 
der Objektwahl ergeben (z.B. Homosexualitat). 

Eine tabellarische Ubersicht der flinf Entwicklungsphasen und der jeweili- 
gen Auspragung der zu ihrer Charakterisierung genannten sechs Merkmale 
vermittelt Tabelle 8.1 (Darstellung nach R.I. Watson, 1959, S. 138 f.). 



Die Steuerung der Entwicklung 

Die Betonung der Triebentwicklung, der Libidobegriff im Sinne einer im 
Genprogramm verankerten psychischen Energie und die Annahme eines rei- 
fungsabhangigen Wandels der Libido in gesetzmaBig aufeinanderfolgenden 
Entwicklungsphasen konnten den Eindruck vermitteln, Freud sei, was die De- 
terminanten der Entwicklung betrifft, ein reiner Anhanger des im vorangegan- 
genen Kapitels dargestellten biogenetischen Ansatzes. Freud vertritt jedoch 
beziiglich des Organismus-Umwelt-Verhaltnisses einen interaktionistischen 
Standpunkt. Zwar sind die Abfolge der Lokalisationsbereiche der Libido und 
die damit zusammenhangenden Moglichkeiten des Lustgewinns durch die phy- 
siologische Reifung vorgegeben. Die Art der Beziehung zu anderen Personen, 
der Grad der Ichreifung, der Einsatz von Abwehrmechanismen und vor allem 
die Bewaltigung oder die Nichtbewaltigung der einzelnen Entwicklungsaufga- 
ben sind jedoch in starkem MaBe abhangig von den jeweils gegebenen Interak- 
tionsstilen und Erziehungseinfliissen in der individuellen Umwelt des heran- 
wachsenden Kindes. Fiir die typischen intraindividuellen Veranderungen gilt 
somit eine weitgehende Reifungsabhangigkeit, die individuellen Unterschiede 
in der Art der intraindividuellen Veranderungen werden jedoch eher auf Um- 
welteinfliisse zuruckgefiihrt. 

AuBerdem ist darauf hinzuweisen, daB Triebe bzw. reifende Funktionen im FREUDschen Modell 
nicht mit in ihrer Form vollig vorgepragten Instinkten gleichzusetzen sind, sondern als durch die 
Umwelt formbar und verformbar gelten. Dies kommt anschaulich im FREUDschen Begriff des 
Triebschicksals zum Ausdruck. 

Je nach der Art der mit der Umwelt gemachten Erfahrungen auf den einzel- 
nen Entwicklungsstufen sind also vorhersagbare unterschiedliche Entwick- 
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lungsverlaufe moglich. Ftir die psychoanalytische Entwicklungstheorie beson- 
ders wichtig sind in diesem Zusammenhang die Begriffe Fixierung und Regres- 
sion. 

Zur Fixierung, d.h. dem Festhalten oder Zuriicklassen von Libido auf der 
betreffenden Organisationsstufe, kann es nach Fenichel (1945) kommen als 
Folge a) exzessiver Befriedigung, b) exzessiver Versagung, c) einem unvorher- 
sehbaren Wechsel von Befriedigung und Versagung oder d) der Koppelung von 
Versagung und Trostung. 

In Belastungssituationen, z.B. bei der Ankunft eines jungeren Geschwisters, 
besteht die Gefahr der Regression, d.h. des Riickfalls auf die friihere Stufe, in 
der eine Fixierung stattgefunden hat. Es werden dann zuriickliegende, bereits 
iiberwunden geglaubte Verhaltensmuster reaktiviert. Ein gewisses MaB des 
Festhaltens von Libido auf einer Stufe gilt als normal. 

Diese Vorstellungen iiber Fixierung und Regression hangen mit Freuds Auf- 
fassung zusammen, daB grundsatzlich keine friiheren Erfahrungen verloren 
gehen, sondern immer weiter mitgetragen werden. Es gibt kein Vergessen, 
hochstens Verdrangung. 

Nach alledem laBt sich der EntwicklungsprozeB in der Sicht Freuds als das 
Resultat einer komplexen Interaktion zwischen Triebquelle, Ichreifung und 
den jeweiligen phasentypischen Erfahrungen ansehen. Kennzeichnend fur 
Freud ist es, diesen ProzeB als einen iiberwiegend unbewuBten Vorgang aufzu- 
fassen. 

Als exemplarisches Beispiel filr die psychoanalytische Sichtweise der Person- 
lichkeitsentwicklung soil eine Untersuchung von Beloff (1957) zur Entstehung 
des sogenannten analen Charakters dienen. Die Untersuchung zeigt, auf welche 
Art Psychoanalytiker friihkindliche Erfahrungen im Zusammenhang mit Kor- 
perfunktionen und die Herausbildung individueller Personlichkeitsmerkmale 
aufeinander beziehen. 



Untersuchung 8.1 Zur Struktur und Entstehung des analen 

Charakters 



Halla Beloff wollte mit ihrer Untersuchung die psychoanalytischen Hypothesen 
zur Struktur und Entstehung des analen Charakters an einer Stichprobe nichtneuroti- 
scher Pbn uberprilfen. Ihre Hypothesen lauteten: 

1. Strukturelle Hypothese. Es existiert eine psychologische Kategorie, die dem 
analen Charakter entspricht, so wie er von Psychoanalytikern beschrieben wird. In 
der Psychoanalyse wird vor alleni angenommen, daB die Trias von Ordentlichkeit, 
Sparsamkeit und Eigensinn das Syndrom des analen Charakters bildet. 

2. Atiologische Hypothese. Anale Personlichkeitsmerkmale bei Erwachsenen lassen 
sich auf Erfahrungen wiihrend der fruhkindlichen Sauberkeitserziehung zuriickfuh- 
ren. 
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Die folgende Darstellung beschrankt sich im wesentlichen auf die Uberprufung der 
atiologischen Hypothese. 

Ein eigens fiir diese Untersuchung entwickelter Fragebogen zur Erfassung von 
Eigenschaften, die flir den analen Charakter als konstitutiv betrachtet werden konnen, 
wurde den Pbn zur Beantwortung vorgelegt. Der Fragebogen enthielt 28 Aussagen, 
die auf einer funfstufigen Skala nach dem Grad des Zutreffens auf die eigene Person 
zu beurteilen waren (z.B.: Beim Anblick eines schief hangenden Bildes fiihle ich mich 
unwohl, Wenn mich andere auf eigene Fehler aufmerksam machen, halte ich stur cm 
meiner Position fest). Bei den Pbn handelte es sich um 42 graduierte Studenten der 
Queens- University in Belfast, Nordirland, 21 mannlich und 21 weiblich. Der gleiche 
Fragebogen wurde auch den Muttern der Studenten zur Beantwortung vorgelegt. Das 
anschlieBende Interview sollte Informationen ilber die Art der von den Muttern durch- 
geflihrten Sauberkeitserziehung erbringen. Erfahrungen wdhrend der frtihkindlichen 
Sauberkeitserziehung wurde operational definiert als der Zeitpunkt, zu dem das Sau- 
berkeitstraining abgeschlossen war. Die Angabe eines relativ friihen Zeitpunkts wurde 
als strenges Training angesehen (coercive), die Angabe eines spaten Zeitpunktes als 
nachsichtig (permissive). Fragen zur allgemeinen Entwicklung sollten den Zweck der 
Untersuchung fiir die Mutter weniger durchsichtig machen. So wurde den Teilneh- 
mern auch gesagt, daB es sich um eine Untersuchung iiber Ahnlichkeiten und Verschie- 
denheiten zwischen Muttern und ihren Kindern handelt. 

Eine friihere Faktorenalayse des verwendeten Fragebogens, basierend auf einer anderen Studen- 
tenstichprobe, hatte einen einzigen Faktor ergeben, der in guter Ubereinstimmung mit dem von 
der Psychoanalyse postulierten Beziehungsgefuge von analen Personlichkeitsmerkmalen stand. Es 
konnte also davon ausgegangen werden. daB das Syndrom von Personlichkeitsmerkmalen, das als 
analer Charakter bezeichnet wird, eine sinnvolle Beschreibungsdimension darstellt (Bestatigung 
der strukturellen Hypothese). 

Die von den Muttern angegebenen Alterswerte fiir die Beendigung des Sauberkeits- 
trainings variierten von 8 bis 24 Monaten, der Median lag bei 13.2 Monaten. Fiir die 
weitere Auswertung der Daten wurden die Pbn in einefriihe Gruppe (bis 13 Monate) 
und eine spate Gruppe (spater als 13 Monate) geteilt. Weiter wurden die Miitter nach 
ihren Fragebogenwerten (iiber/unter Median) in eine hoch und eine niedrig anale 
Gruppe aufgeteilt. 

Die Fragebogenwerte der Studenten beziiglich der Auspragung analer Eigenschaf- 
ten (wieviele der 28 Items wurden eher in Richtung eines analen Charakters beantwor- 
tet) wurden nach einem 2x2 varianzanalytischen Plait auf ihre Abhangigkeit 1. vont 
Zeitpunkt der Beendigung der Sauberkeitserziehung (friih versus spat) und 2. von der 
Auspragung analer Eigenschaften bei ihren Miittern (hoch versus niedrig) untersucht. 

Es zeigte sich, daB allein die Fragebogenwerte der Mutter signifikant zur Varianz 
der Fragebogenwerte der Studenten hinsichtlich analer Personlichkeitsmerkmale bei- 
trugen (vgl. Abbildung 8.1.). Die Korrelation zwischen den Fragebogenwerten der 
Studenten und ihrer Mutter betrug r = .51. Zwischen dem Alter bei der Beendigung 
des Sauberkeitstrainings und den Fragebogenwerten der Studenten ergab sich hinge- 
gen kein statistisch signifikanter Zusantmenhang (r = .05). 

Die Auspragung analer Personlichkeitsmerkmale bei Erwachsenen laBt sich dem- 
nach nicht, wie von der Psychoanalyse postuliert, auf die wahrend der friihkindlichen 
Sauberkeitserziehung erfahrene Strenge oder Milde zuruckfuhren (Falsifikation der 
atiologischen Hypothese). 
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Abbildung 8.1: Anale Eigenschaften bei Studenten in Abhangigkeit von dem Zeitpunkt der 
Sauberkeitserziehung und dem Grad der Auspragung analer Eigenschaften bei ihren Miittem (nach 
Beloff, 1957, S. 163) 

Einschrankend ist zu den Ergebnissen der Untersuchung von Beloff und ihrer Interpretation 
allerdings auf zwei Punkte hinzuweisen: 

1. Zwar besteht eine Korrelation zwischen einem relativ friihen Zeitpunkt des Sauberkeitstrai- 
nings und der Strenge der Sauberkeitserziehung, wie Whiting und Child (1953) in einer kulturver- 
gleichenden Studie zeigen konnten. Der Zeitpunkt der Beendigung des Sauberkeitstrainings repra- 
sentiert aber nicht in angemessener Weise das, was eine strenge Sauberkeitserziehung ausmacht 
(etwa Bestrafung fur die Nichterfiillung der Forderungen, langes Sitzenbleiben auf dem Topfchen 
etc., d.h. Dinge, die auch bei spaterer Beendigung der Sauberkeitserziehung auftreten konnen). 
AuBerdem lag der Median der untersuchten Stichprobe mit 13 Monaten so friih, daB zu fragen ist, 
ob uberhaupt bei einer geniigend groBen Zahl von Miittem von einer nachsichtigen Sauberkeitser- 
ziehung die Rede sein kann. 
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2. Bei der angewendeten Methode der retrospektiven Datenerhebung konnen sich Erinnerungs- 
fehler der Mlitter ausgewirkt haben. Die Altersangaben reprasentieren u. U. eher die gegenwartigen 
Normen der Mutter beziiglich dessen, was sie als angemessenen Zeitpunkt ansehen, als die von 
ihnen damals ratsachlich praktizierte Sauberkeitserziehung. 

Beloff, H. (1957). The structure and origin of the anal Character. Genetic Psychology Mono- 
graphs, 55, 141-172. 



2.2 Erik Erikson (*1902) 



Person und Werk 

Erik Erikson wurde 1902 als Sohn eines Danen und einer Judin in Frankfurt/ 
M. geboren. Einige Monate vor seiner Geburt hatten sich seine Eltern vonein- 
ander getrennt. Er wuchs bei seiner Mutter und ab dem dritten Lebensjahr bei 
seinem Stiefvater, dem Kinderarzt Dr. Homburger, auf. 

Nach dem Schulbesuch zog er als junger Kiinstler durch Europa und arbeite- 
te als Zeichenlehrer. In den 20er Jahren lemte er die Familie Freud in Wien 
kennen. Er unterrichtete zusammen mit Peter Blos Kinder amerikanischer 
Schiiler(innen) von Sigmund Freud. Bei Anna Freud, der Tochter Sigmund 
Freuds, unterzog er sich ab 1927 einer Lehranalyse. 

Unter Leitung von August Aichhorn fing er bald an, Patienten zu behan- 
deln, vorwiegend Kinder. Er lieB sich auch zum MONTESSORI-Padagogen ausbil- 
den, eine Ausbildung, die seine spateren psychoanalytischen Studien beeinfluB- 
te. 

Wegen der beginnenden Naziherrschaft floh Erikson 1933 nach den USA. 
In Boston eroffnete er zunachst eine Praxis fur Kinderanalyse. Er lehrte an 
verschiedenen amerikanischen Universitaten (Yale, Berkeley, Harvard). Seine 
Lehrtatigkeit wurde durch Feldforschungen bei den Sioux-Indianem in South- 
Dakota und den Yurok-Indianern an der kalifornischen Nordkiiste unterbro- 
chen. Die Arbeit an dem Forschungsprojekt, das die Sozialisationsbedingungen 
von Kindern der Sioux- Indianer untersuchen sollte, war der Anfang seines 
lebenslangen Bemiihens aufzuzeigen, in welcher Weise Kindheitserfahrungen 
durch die vorgegebenen gesellschaftlichen Bedingungen gepragt werden. 

Nach AbschluB dieses Projekts nahm er seine psychoanalytische Arbeit mit 
Kindern wieder auf. In seinem 1950 erschienenen und in zahlreichen Sprachen 
iibersetzten Hauptwerk Childhood and society (Kindheit und Gesellschaft, 
1961) versuchte er, die Psychoanalyse von ihrer vorrangigen Hinwendung zur 
psychotherapeutischen Methodik wegzufiihren und sie zu einer umfassenden 
Theorie zu machen. Bereits der Titel seines Buches spricht Eriksons Anliegen 
an, eine Synthese zwischen entwicklungsbedingten Vorgangen und sozialen 
Aufgaben herzustellen. 

Die in den folgenden Jahren veroffentlichten Schriften sind als Erganzung 
und Weiterentwicklung seiner in Kindheit und Gesellschaft entwickelten Kon- 
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zeption anzusehen: Young man Luther (1958), Identity and the life cycle (1959), 
(Identitdt und Lebenszyklus, 1966), Identity, youth and crisis (1968) (Jugend 
und Krise, 1974), Ghandi’s truth (1969). 

Eriksons Werk enthalt wohl die am starksten systematisierte und die detail- 
lierteste Schilderung der menschlichen Entwicklung aus psychoanalytischer 
Sicht. 

Ubersichtliche Zusammenfassungen finden sich in Crain (1985), Flammer (1988) und Maier 
(1969/1983). Wichtige Punkte werden auch in Bergius (1959), Cramer (1974) und Langer (1969) 
dargestellt. Eine Biographie uber Erikson hat Coles (1970) vorgelegt. 



Eriksons eigenstandiger Beitrag 

Erikson hat Freuds Grundgedanken der Triebwandlung in gesetzmaBig auf- 
einander folgenden psychosexuellen Entwicklungsstufen und der damit einher- 
gehenden Ausbildung affektiver Einstellungen ubernommen. Er hat dieses 
Konzept aber in Richtung der sozialen Dimension erweitert, indem er auf die 
jeweils dominanten psychosexuellen Funktionsweisen (Modi) bezogene psycho- 
soziale Funktionsweisen (Modalitdten) und psychosoziale Krisen postuliert. Die 
herausragende Bedeutung der sozialen Dimension leitet er aus der phylogene- 
tisch bedingten Ablosung instinktiver Funktionsweisen durch psychosoziale 
Funktionsweisen ab. 

AuBerdem betrachtet Erikson die soziale Umwelt (die Eltern) nicht nur, wie 
Freud, aus der Sicht des heranwachsenden Kindes als emotional besetzte Be- 
zugspersonen, sondern auch von der jeweils gegebenen Struktur des sozialen 
Gefiiges aus. Die Beschreibung des Entwicklungsverlaufs wird uberdies auf die 
gesamte Lebenszeit ausgedehnt und um drei weitere Phasen erganzt. Im Unter- 
schied zu Freud, der das Ich als abgeleitete, vomehmlich defensive Instanz 
gegeniiber Es-Impulsen ansah, betrachtet Erikson die menschliche Entwick- 
lung starker unter dem Aspekt der adaptiven und aktiven Funktionen des Ichs 
(vgl, oben S. ). Die Ichreifung ist ein ProzeB der Identitatsfindung. Gegeniiber 
dem Traum bevorzugt er das Spiel und die Sprache als Hauptquellen der Daten- 
gewinnung. Die Methodologie der Psychoanalyse hat er durch die direkte 
Beobachtung von Kindern, den Kulturvergleich und die Betrachtung histori- 
scher Gestalten bereichert. 

Die Steuerung der Entwicklung 

Fur Erikson ist sowohl die Sequenz als auch die Geschwindigkeit des Durch- 
laufens der einzelnen Entwicklungsstufen reifungsabhangig: „. . . die ontoge- 
netische Sequenz und die Zeiten, zu denen verschiedene Teile (Organe) mit 
Energie besetzt werden, ist durch den Reifungsplan determiniert" (Langer, 
1969, S. 34; Ubers. v. Verf.). Erikson vertritt ein epigenetisches Reifungsprin- 
zip. Alles was wachst, geht danach auf einen Grundplan zuriick, der im Laufe 
der Zeit Teile (Organe) hervorbringt. Jeder Teil hat seinen eigenen zeitlichen 
Verlauf des Entstehens und Vergehens, bis alle Teile entstanden sind und ein 
funktionierendes Ganzes bilden. Dabei gilt, daB alle Funktionsweisen, psy- 
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chosexuelle wie psychosoziale, im Bauplan bereits keimhaft angelegt sind: alles 
ist irgendwie von Anfang an vorhanden. „Jede Stufe erlebt wahrend der angege- 
benen Phase ihren Anstieg, tritt in eine Krise und findet ihre dauernde Losung. 
Aber in irgendeiner Form miissen sie von Anfang an bestehen, denn jeder Akt 
verlangt eine Integration aller Phasen“ (Erikson, 1961, S. 266). Das epigeneti- 
sche Prinzip besagt allerdings nicht, daB die Ausformungen der einzelnen Stu- 
fen von Anbeginn en miniature vorhanden oder praformiert sind. 

Die biologische Vorprogrammierung des Phasenablaufs setzt die Grenzen, 
innerhalb derer sich die Ichreijung vollziehen kann und soziale Interaktionen 
stattfinden konnen. Die psychosozialen Funktionsweisen sind phasen- 
spezifisch und wandeln sich im Laufe der Entwicklung standig. Es gibt von 
jeder Vorformen und Spatformen, und die Entwicklung der einen Funktions- 
weise steht in Wechselwirkung mit der Entwicklung der iibrigen Funktions- 
weisen. In jeder Entwicklungsphase sind somit alle Funktionsweisen in irgend- 
einer Form reprasentiert. Dieses Prinzip der standigen Wandlung und wechsel- 
seitigen Abhangigkeit hat Erikson (1959) ausfiihrlich am Beispiel der fur die 
Adoleszenz typischen Identitatsproblematik veranschaulicht (s. auch Maier, 
1969/1983). 

Auch die psychosozialen Krisen, d.h. die in den einzelnen Phasen sich 
stellenden Entwicklungsaufgaben, gelten als universell vorprogrammiert. 
Allein die Art der daraus im Einzelfall entstehenden Konflikte und die ge- 
gebenen Losungsmoglichkeiten unterliegen soziokulturellen Einfliissen. 
Charakteristisch fur Eriksons Denkweise ist, die Entwicklungskrisen nicht nur 
als Ungleichgewicht innerhalb der Personlichkeitsstruktur des Kindes anzu- 
sehen, wie es fiir Freud gilt, sondern genauso als Ungleichgewicht zwischen 
Kind und Umgebung. Nicht nur die biologische Reifung, sondern auch die 
sich verandernden sozialen Erwartungen stellen an den Heranwachsenden 
immer neue Anforderungen. Insofern ist auch die soziale Umwelt mit der 
Losung einer Entwicklungsaufgabe konfrontiert, und erst die Anpassung von 
beiden Seiten fiihrt zu einem neuen Gleichgewicht. Die erfolgreiche Bewalti- 
gung der auf der vorangegangenen Stufe gestellten Entwicklungsaufgaben ist 
dabei keine notwendige Voraussetzung, um auf die nachsthohere Stufe zu gelan- 
gen, sie erhoht aber die Wahrscheinlichkeit des erfolgreichen Durchlaufens der 
spateren Stufe. 



Identitat und Gegenseitigkeit 

Vor einer zusammenfassenden Darstellung der von Erikson unterschiedenen 
acht Entwicklungsphasen sind noch zwei weitere fiir Erikson zentrale Begriffe 
zu klaren: Identitat (identity) und Gegenseitigkeit (mutuality). 

Unter Identitat versteht Erikson die im Laufe der Entwicklung wachsende 
Fahigkeit, sich trotz standiger Veranderungen sowohl als in Ubereinstimmung 
mit seinem friiheren Selbst zu erleben (self-samenes = BewuBtsein der Konti- 
nuitat) als auch in Ubereinstimmung mit dem Bild, das sich die anderen von 



80 




einem machen. SchlieBlich bedeutet Identitat noch das BewuBtsein, hinsicht- 
lich der eigenen Art mit Erfahrungen umzugehen und Aufgaben zu losen, sich 
mit den Anforderungen und Erwartungen der sozialen Umgebung in Einklang 
zu befinden (Gruppenidentitat). Der ProzeB der Identitatsfindung erstreckt 
sich nach Erikson zwar iiber die gesamte Lebensspanne, die Identitatsfindung 
wird jedoch wahrend der Adoleszenz besonders akzentuiert erlebt, was dieser 
Entwicklungsperiode im Denken Eriksons eine herausragende Bedeutung ver- 
leiht (s. Erikson, 1968/1974). 

Die Schwierigkeit der Aufgabe besteht dabei weniger in der Erprobung neuer Lebensmoglich- 
keiten als darin, alle konvergierenden Identitatselemente zu integrieren und gleichzeitig die diver- 
gierenden Identitatselemente aus der Kindheit abzubauen. Im Selbsterleben des Jugendlichen „geht 
es dabei meist nicht um die Verwandlung des haBlichen Froschs in den strahlenden Prinzen. son- 
dem umgekehrt darum, daB das naive Selbstverstandnis des Kindes eingetauscht werden soil gegen 
die beschamende Einsicht in eigene Mangel und Unzulanglichkeiten“ (Ewert, 1983, S. 126). 

Die Entsprechung des eigenen Handelns und des Handelns der anderen, die 
fur die Identitatsfindung so auBerordentlich wichtig ist, bezeichnet Erikson 
mit dem Begriff der Gegenseitigkeit oder der Gemeinsamkeit (mutuality). Ge- 
genseitigkeit ist immer dann gegeben, wenn sich die drei folgenden Dinge 
entsprechen: a) die Ausreifung bestimmter Fertigkeiten (z.B. Laufen), b) die 
bei ihrer Ausiibung empfundene Befriedigung und c) die soziale Anerkennung 
fiir die betreffende Aktivitat (Langer, 1969). 

Erikson (1961) nimmt hierbei an, ..daB sich de menschliche Personlichkeit im Prinzip gemaB 
bestimmter Schritte entwickelt. die in der Bereitschaft der wachsenden Person vorgegeben sind. 
auf einen sich erweitemden sozialen Radius hin angetrieben zu sein, seiner gewahr zu werden und 
mit ihm in Wechselbeziehungen zu treten" (S. 265) und andererseits, „da6 die Gesellschaft im 
Prinzip darauf eingerichtet ist, dieser Aufeinanderfolge von Moglichkeiten zur Wechselwirkung 
gerecht zu werden und ihnen entgegenzukommen, und daB sie versucht, das richdge MaB und die 
richtige Reihenfolge ihrer Entfaltung zu sichern und zu ermutigen" (S. 265). 

Die zuletzt geauBerten Gedanken iiber Identitat und Gegenseitigkeit machen 
zwei Merkmale der Theorie Eriksons deutlich: zum einen die ich-psychologi- 
sche Ausrichtung, Entwicklung von einem sich aktiv mit der Umwelt auseinan- 
dersetzenden Ich zu betrachten, zum zweiten das Bediirfnis nach Symmetric 
und Harmonisierung, das in der Konzeption einer universell vorgegebenen 
gegenseitigen Abstimmung von Individuum und Umwelt zum Ausdruck 
kommt. Uberhaupt stellt Erikson, hierin von Freud sich unterscheidend, iiber- 
wiegend die positiven Seiten der psychosozialen Krisen heraus. Er sieht sie 
nicht nur als Gefahrenpunkte fiir neurotische Entwicklungen an, sondem auch 
als Gelegenheiten fiir die Bewahrung eines Organismus durch die erfolgreiche 
Losung von Entwicklungsaufgaben. Ahnlich geartet ist Whites Konzeption 
von competence und coping behavior (White, 1960). 
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Tabelle 8.4: Die Phaseneinteilung voin E. H. Erikson. 
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Untersuchung 8.2 Eine Langsschnittstudie zu Veranderungen 

des Identitatsstatus vom ersten bis zum letz- 
ten College] ahr 

Von Eriksons Identitatskonzept ausgehend hat Marcia (1966) vier Typen der Iden- 
tity unterschieden und ein Interviewverfahren entwickelt, mit dem festgestellt werden 
kann, zu welchem Typ ein Individuum gehort. In Anlehnung an Erikson (1968/1974) 
erfafit Marcia den Status der Identitatsbildung nach zwei Merkmalen: ob das Individu- 
um eine Identitatskrise durchlaufen hat oder nicht und ob es bezliglich seiner Berufs- 
und Werteorientierungen eine personliche Entscheidung getroffen hat oder nicht. Da- 
nach ergeben sich vier mogliche Identitatszustande (vgl. Tabelle 8.2): 

Tabelle 8.2: Vier Identitatszustande nach Marcia (1980) 





Keine Krise 


Krise 


Keine personliche 


Diffuse 


Aufgeschobene 


Entscheidung 


Identitat 


Identitat 


Personliche 


Ubemommene 


Geleistete 


Entscheidung 


Identitat 


Identitat 



In welchem Identitatsstatus sich ein Individuum befindet, wird meist mit Hilfe eines von Mar- 
cia (1966) entwickelten halbstrukturierten Interviews festgestellt. Dessen Fragen zielen darauf ab. 
Informationen uber die Erfahrung einer Krise und die erlebte oder nicht erlebte innere Verpflich- 
tung in den beiden Bereichen Berufsorientierung und Werteorientiemng (unterteilt nach religiosen 
und politischen Werten) zu erhalten. Die Antworten der Pbn werden spater von Beurteilern nach 
den vier Arten des Identitatsstatus klassifiziert. 

Eine Frage zur beruflichen Orientierung lautet z.B.: „Warest Du bereit, Deine(n) jetzige(n) 
Ausbildung (Beruf) aufzugeben, wenn Dir etwas Besseres angeboten wurde?“ Typische Antworten 
fiir die vier Identitatstypen sind (aus Marcia, 1966, S. 553; iibers. v. Verf.): „Ich konnte es tun, 
aber ich bezweifle es. Ich sehe nicht, was es 'Besseres’ fiir mich geben konnte. “ (Geleistete Identitat) 
-„Ich denke, wenn ich es genau wiillte, konnte ich das besser beantworten. Es mui’itc aber irgendet- 
was mir dem zu tun haben, was ich jetzt mache." (Aufgeschobene Identitat) - „Wiirde ich wahr- 
scheinlich nicht tun. Was ich jetzt mache, wollte ich schon immer, und da meine Familie damit 
zufrieden ist, bin ich es auch. “ (Ubemommene Identitat) - „Oh, sicher. Wenn sich was Besseres 
anbieten wurde, wiirde ich sofort etwas anderes machen.” (Diffuse Identitat). 

Auf der Grundlage von Ekiksons Theorie der Identitatsbildung und unter Verwen- 
dung der Interviewmethode von Marcia fiihrten Alan Waterman, Patricia Geary und 
Caroline Waterman (1974) eine Langsschnittstudie mit 53 mannlichen Studenten eines 
polytechnischen Colleges in einer amerikanischen Kleinstadt durch. Die Studenten 
wurden erstmals zu Beginn ihrer Collegeausbildung (bei Eintritt in das College und 
am Ende des ersten Studienjahres) und erneut drei Jahre spater, d.h. gegen Ende ihrer 
Collegeausbildung hinsichtlich ihres Identitatsstatus untersucht. 
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Die Autoren interessierten sich fiir die Veranderungen des Identitatsstatus vom 
Beginn bis zum Ende der Collegeausbildung und wollten feststellen, inwieweit die 
Stabilitat bzw. Instabilitat des Identitatsstatus mit dem Ausgangsstatus variiert. GemaB 
der Theorie von Erikson (1968/1974) erwarteten sie, daB die Zahl der Identity achiever 
auffallig zunimmt und die drei anderen Typen des Identitatsstatus entsprechend abneh- 
men. AuBerdem nahmen sie an, daB die (friiheren) Identity achiever im Vergleich zu 
den anderen drei Gruppen ihren Status eher beibehalten. Als am wenigsten stabil 
vemiuteten sie den Moratorium- Status. 

Von den bei Studienbeginn befragten 92 Studenten waren zum Zeitpunkt der Nach- 
folgeuntersuchung noch 70 Studenten am gleichen College eingeschrieben. 53 davon 
nahmen an der Untersuchung teil. Die Interviewer wuBten nichts liber die Ergebnisse 
der friiheren Untersuchung. 

Samtliche Interviews wurden von zwei unabhangigen Beurteilern - in Zweifelsfallen unter 
Hinzuziehung eines dritten Beurteilers - ausgewertet. Die Beurteilerubereinstimmung lag im 
Durchschnitt bei 63 %, was eher niedrig ist. 

Die Ergebnisse der Untersuchung sind in der Tabelle 8.3 zusammengefaBt, 



Tabelle 8.3: Anzahl von Vpn in den vier Identitatszustanden im 1. und im 4. Collegejahr 
und Anzahl von Vpn, die ihren friiheren Status beibehalten und die ihren spateren Status neu 
erreicht haben; jeweils getrennt nach Berufsorientierung und nach Werteorientierung (nach 
Waterman et al., 1974, S. 390f.) 



Identitats- 

status 




1. College- 
jahr 


4. College- 
jahr 


Friiherer 

Status 

beibehalten 


Spaterer 
Status neu 
erreicht 








Berufsorientierung 




Geleistete I. 




7 


19 


5 


14 


Aufgeschobene 


I. 


8 


0 


0 


0 


Ubernommene 


I. 


17 


14 


12 


2 


Diffuse I. 




15 


14 


7 


7 








Werteorientierung 




Geleistete I. 




5 


20 


5 


15 


Aufgeschobene 


I. 


4 


1 


0 


1 


Ubernommene 


I. 


19 


7 


6 


1 


Diffuse I. 




17 


17 


12 


5 



Aus der Tabelle ist zu ersehen, daB jeweils die Halfte der Studenten ihren urspriing- 
lichen Status beibehielt bzw. veranderte. Im beruflichen Bereich war die Stabilitat bei 
den Identity achievern (geleistete Identitat) und den Foreclosures (iibemommene Iden- 
titat) am groBten. Im Wertebereich waren es neben den Identity achiever die mit einer 
diffusen Identitat, die am ehesten stabil blieben. Von der Moratoriums-Gruppe behielt 
hingegen keiner seinen Status bei. Wie erwartet stieg die Zahl der Identity achiever in 
beiden Bereichen am starksten an. 
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Da nicht im einzelnen mitgeteilt wird, wer von welchem Ausgangsstatus in welchen Endstatus 
gewechselt hat, ist nicht genau zu beziffem, inwieweit die Richtungsanderangen theoriekonform 
jeweils in Richtung eines „reiferen“ Identitatsstatus gingen. Die Zahlenverhaltnisse lassen jedoch 
erkennen, daB hauptsachlich aus friiheren Foreclosures- und Moratoriums- Individuen Identity 
achiever geworden sein miissen und daB nur einige der foreclosure”- und Moratoriums- Angehori- 
gen zu dem weniger reifen Status der diffusen Identitat „regredierten“. 

Insgesamt konnen die Befunde von Waterman et al. (1974) als Stutzung von Erik- 
sons Theorie der Identitatsbildung der Adolessenz angesehen werden. Das erwartete 
Voranschreiten zu einer geleisteten Identitat war allerdings nur bei einem Drittel der 
Studenten zu beobachten. Uber die Halfte befand sich auch am Ende der Collegezeit 
(immer) noch im Status der ubernommenen Identitat oder gar der Identitatsdiffusion. 

Die Studie von Waterman et al. (1974) beschrankte sich auf mannliche Studenten. In der Tradi- 
tion der Psychoanalyse hatte Erikson bei seiner Analyse der Identitatsbildung vermutlich auch in 
erster Linie die Entwicklung mannlicher Jugendlicher vor Augen. Aus diesem Grand steht fur ihn 
im Zentram der Identitatsbildung die Berafsfmdung und die ideologische Orientierang, wahrend 
er den Bereich der zwischenmenschlichen Beziehungen, der fur die weibliche Identitat von beson- 
derer Wichtigkeit scheint (vgl. Douvan & Adelson, 1966), vollkommen vemachlassigt. 

Watermann, A.S., Geary, P.S. & Waterman, C. K. (1974). Longitudinal study of changes in ego 
identity status from the freshman to the senior year at college. Developmental Psychology, 10, 
387-392. 



Entwicklungsverlauf 

Seine Vorstellungen uber den Entwicklungsverlauf und die zu seiner Charak- 
terisierung notwendigen Beschreibungsdimensionen hat Erikson an verschiede- 
nen Stellen tabellarisch dargestellt. Ich beziehe mich im folgenden iiberwiegend 
auf die zusammenfassende Darstellung in Erikson (1959/1966). Aus der Tabelle 
8.4 wird ersichtlich, daB Erikson neben den drei fur Freud wichtigsten friih- 
kindlichen Phasen fiinf weitere Phasen ausfiihrlich beschrieben hat. Zwei da- 
von, die Latenzphase und die genitale Phase, finden sich bereits bei Freud, sie 
werden dort aber weniger detailliert abgehandelt. Jede der acht Phasen laBt sich 
mindestens durch fiinf Kategorien charakterisieren: 

■ Erogene Zone und zugehorige psychosexuelle Funktionsweisen (Modi), 

■ Psycbosoziale Funktionsweisen (Modalitaten), 

■ Merkmale des sozicilen Gefiiges, 

- Radius der bedeutsamen sozialen Beziehungen , 

■ Psycbosoziale Krise. 

Wegen der geringen Veranderangen bzw. des Abbaus der Sexualitat im spateren Erwachsenenal- 
ter entfallen fur die letzten beiden Entwicklungsstufen Angaben uber eigenstandige sexuelle Funk- 
tionsweisen. 

Ausfiihrlichere Beschreibungen der acht Entwicklungsphasen nach Erikson, insbesondere der 
phasenspezifischen Entwicklungsaufgaben, finden sich in Crain (1985), Maier (1983) und in Flam- 
mer (1988). 
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3. Neuere Tendenzen in der 
psychoanalytischen Entwicklungstheorie 

3.1 Allgemeines Erscheinungsbild der neueren Psychoanalyse 

Das aktuelle Bild der Psychoanalyse ist durch ein starkes Interesse fur Ob- 
jektbeziehungen und das Selbst gekennzeichnet (Fairbairn, 1952; Mahler. 
1968/1972; Mahler, Pine & Bergman, 1975/1978; Spitz, 1965; Winnicott. 
1974). Demgegeniiber tritt der klassische Untersuchungsgegenstand der rei- 
fungsabhangigen Entfaltung der Libido in Form aufeinanderfolgender psycho- 
sexueller Organisationsstufen (Triebwandel) in den Hintergrund. Damit ver- 
bunden ist eine Hinwendung zu den sogenannten narziBtischen Personlich- 
keitsstorungen und (psychotischen) Borderline -Zustanden (Kernberg, 1978; 
Kohut, 1971) anstelle der friiheren Betonung der klassischen Neurosen. 

Der typische psychoanalytische Patient von heute zeigt nach Eagle (1984/1988) eher Probleme 
des Selbst und der Objektbeziehungen (Gefiihle der Bedeutungslosigkeit, der Leere, der Depres- 
sion, des Mangels an Idealen und Werten, der Beziehungslosigkeit) als die klassischen neurotischen 
Probleme odipaler Art (z.B. Hysterien, Phobien oder Zwangsneurosen). 

Fur die psychoanalytische Entwicklungspsychologie bedeutet dies, daB nun 
eher die ersten drei Lebensjahre (nach dem weiter vertretenen Phasenmodell: 
die orale und die anale Phase) und weniger-wie bisher - der Altersbereich von 
drei bis sechs Jahren (die Phallische Phase und die hier kulminierende odipale 
Situation) im Zentrum der Entwicklungsanalyse stehen. Die ersten drei Lebens- 
jahre werden deshalb als so wichtig angesehen, weil in dieser Zeit die grundle- 
genden Prozesse der Differenzierung des Selbst und der anderen und des Auf- 
baus der Selbst-Integritat stattfinden. Dabei gilt nicht mehr in erster Linie die 
erlebte Befriedigung (oder Versagung) oraler Triebe (des Nahrungsbedurfnis- 
ses) als entscheidend fiir die Entwicklung, sondem das Bediirfnis nach physi- 
schem und sozialem Kontakt (Kontaktbehagen im Sinne von Harlow; 1958; 
Anhanglichkeit oder Bindung im Sinne von Bowlby, 1969/1975). 

Das Kleinkind gelangt von einem Zustand volliger Abhangigkeit und gerin- 
ger Differenzierung zwischen dem Selbst und den anderen zu einer zunehmen- 
den Definition des Selbst und wachsender Unabhangigkeit. Die ,,Objekte“ 
(insbesondere die Mutter) erfiillen dabei weniger die Funktion der Triebbeset- 
zung und Triebbefriedigung (wie es die orthodoxe Psychoanalyse annimmt), 
sondern haben die Entwicklung der Selbst-Integritat und der psychischen Un- 
abhangigkeit zu ermoglichen. 

Von dieser gemeinsamen Grundauffassung ausgehend gelangen die verschie- 
denen Vertreter der neueren psychoanalytischen Theorie zu unterschiedlichen 
Beschreibungen der Entwicklungsprozesse. Fiir Mahler und ihre Arbeitsgrup- 
pe (Mahler, 1968/1972; Mahler et al., 1975/1978) fiihrt der Weg von der sym- 
biotischen Mutter-Kind-Beziehung zur Loslosung und Individuation (s. dazu 
Abschnitt 3.2). Kohut (1971) postuliert eine Entwicklungssequenz von volli- 
gem Vertrauen auf das Selbst-Objekt zur Selbst-Definition und zum Selbst- 
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Wertgefiihl, zur Selbst-Koharenz und zu Vorhaben, die von den eigenen Ambi- 
tionen, Werten und Idealen vorangetrieben werden. Fairbairn (1952) sieht eine 
Veranderung von infantiler Abhangigkeit und primarer Identifizierung zu Dif- 
ferenzierung und reifer Abhangigkeit. 

Auf der methodischen Seite gewinnt in der neueren psychoanalytischen For- 
schung neben der Rekonstruktion der Kindheitsentwicklung anhand von 
Traummaterial, Erinnerungen und freien Assoziationen erwachsener Patienten 
die direkte Beobachtung kleiner Kinder und der Interaktion zwischen Mutter 
und Kind an Bedeutung. 



3.2 Margaret MAHLER: Symbiose, Loslosung und Individuation 

Den engsten Bezug zu aktuellen Themen der Entwicklungspsychologie, ins- 
besondere zur Forschung iiber die Mutter-Kind-Bindung (vgl. hierzu Kap. 
7.3.2) weisen die Arbeiten von Margaret Mahler auf. Sie werden deshalb etwas 
ausfuhrlicher dargestellt. 

Ausgangspunkt Mahlers war die Beschaftigung mit schizophrenieahnlichen 
kindlichen Psychosen (Mahler, 1968/1972). Die Beobachtung von -wie sie es 
nannte - symbiotisch-psychotischen Kindern und ihren Muttern fuhrte sie zur 
Frage, auf welche Weise normale Kinder wahrend der ersten Lebensjahre das 
Gefiihl individueller Einheit und Identitat erwerben. Mahler meinte beim 
Menschen ein zeitliches Auseinanderfallen der biologischen Geburt und der 
psychologischen Geburt feststellen zu konnen (Mahler et al., 1975/1978). 

Die psychologische Geburt des Menschen 

Den Zeitpunkt der psychologischen Geburt setzt Mahler mit dem Beginn 
des Loslosungs- und Individucitionsprozesses um den 4./5. Lebensmonat an. Bis 
dahin befindet sich der Saugling in einem symbiotischen Zustand der Nichtdiffe- 
renzierung zwischen Ich und Nicht-Ich, in dem es noch keine Unterscheidung 
zwischen dem Selbst und der Mutter gibt. Der darauffolgende Loslosungs- und 
IndividuationsprozeB ist zwar ein lebenslanger ProzeB, die entscheidenden Ver- 
anderungen finden aber zwischen dem 4. und 36. Lebensmonat statt. 

Loslosung oder Getrenntheit beinhaltet den intrapsychischen Erwerb eines 
Gefiihls des Getrenntseins von der Mutter bzw. der Welt im allgemeinen, „das 
Auftauchen des Kindes aus der symbiotischen Verschmelzung mit der Mutter" 
(Mahler et al., 1978, S. 14). Die inneren Reprasentanten des Selbst und der 
Objektwelt werden klar voneinander geschieden. Individuation ist das Erken- 
nen und die Annahme der individuellen Personlichkeitsmerkmale durch das 
Kind selbst. 

Loslosung und Individuation stellen fur Mahler zwei einander erganzende, 
jedoch nicht identische Entwicklungslinien dar. Sie miissen zeitlich und von 
ihrer Tendenz nicht parallel verlaufen. 

So kann eine vorzeitige Entwicklung der Fortbewegung, die dem Kind die physische Trennung 
von der Mutter ermoglicht, zu einem Gewahrwerden des Getrenntseins fiihren, bevor das Kind mit 




diesem Gewahrwerden zurechtkommt. Im Gegensatz dazu kann eine Mutter, die das autonome 
Bestreben des Kindes zur Individuation stort, z.B. in dem sie unterbindet, daB es sich von ihr 
entfemt, retardierend auf die Loslosung wirken (Mahler et al., 1978). 

Das kognitive und affektive Gewahrwerden der Getrenntheit ist fur Mahler 
eine Voraussetzung einer echten Objektbeziehung. Obwohl sich Mahler mit 
der normalen Entwicklung von Kleinkindem beschaftigt hat, gilt ihr primares 
Interesse der gestorten Entwicklung von Objektbeziehungen, insbesondere bei 
psychotischen Kindem. Nach Mahler finden psychotische Kinder nicht den 
normalen Weg, ein getrenntes (eigenstandiges) Individuum zu werden. 



Die Subphasen des Loslosungs- und Individuationsprozesses 

Im einzelnen unterscheiden Mahler et al. (1975/1978) vier aufeinanderfol- 
gende Subphasen der Loslosung und Individuation. Ihnen geht eine Phase des 
,, normalen Autismus” und eine symbiotische Phase voraus. Die wichtigsten 
Merkmale der einzelnen Phasen und ihre ungefahre zeitliche Abgrenzung wer- 
den von Mahler et al. (1978) wie folgt beschrieben (vgl. auch Eagle, 1988; 
Klussmann, 1987). 

In den ersten drei bis vier Lebenswochen befindet sich der Saugling im 
Zustand des normalen Autismus. Er unterscheidet nur zwischen lustvollen, 
guten und unlustvollen, schlechten Empfindungen. 

Im zweiten und dritten Lebensmonat zerbricht die autistische Schale und es 
kommt zu einer symbiotischen Fusion mit der Mutter (symbiotische Phase). 
Der Saugling nimmt das bediirfnisbefriedigende Objekt (die Mutter) allmahlich 
verschwommen wahr. Ich und Nicht-Ich werden aber noch nicht klar unter- 
schieden. Der Saugling hat „die illusorische Vorstellung einer gemeinsamen 
Grenze“ (Mahler et al., 1978, S. 63 f.) mit der Mutter. Langsam trennt sich 
das sensorische Erleben des miitterlichen und des eigenen Korpers. 

Im Alter von etwa vier bis fiinf Monaten beginnt die erste Subphase des 
Loslosungs- und Individuationsprozesses: die Differenzierung. Alle normalen 
Kinder machen ihre ersten tastenden Schritte, aus dem Stadium der passiven 
Zweieinheit mit der Mutter auszubrechen. Kinder mit einer vorangegangenen 
befriedigenden symbiotischen Beziehung zeigen ein g robes Vergniigen an Sin- 
neswahrnehmungen, Neugier und eher Verwunderung als Angst, wenn sie 
Fremde ansehen. Die Mutter und andere werden verglichen (abgetastet), so als 
ob das Kind nachpriifen wollte, was die Mutter ist (checking back). 

Um den neunten Lebensmonat herum beginnt die zweite Subphase, von 
Mahler Ubungsphase genannt. Sie dauert bis zum 15./18. Monat. Im Vorder- 
grund steht hier das Uben der Fortbewegung bis hin zum freien Laufen. Das 
Kleinkind erforscht nun aktiv die Welt. Es ist oft so in seine Aktivitaten vertieft, 
daB es einige Zeit ohne Mutter auskommt. Es wahrt dabei aber immer eine 
optimale Distanz von der Mutter, die es als seine Heimatbasis (home base ) 
betrachtet und zu der es zum emotionalen Auftanken periodisch zuriickkehrt. 
Die Freude an der Beherrschung korperlicher Funktionen geht vorubergehend 
mit einer relativen Unempfindlichkeit gegenuber Frustrationen einher. 
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Zwischen dem 15./18. und 24. Lebensmonat folgt die dritte Subphase, die 
Wiederanndherung. Nun ist sich das Kind seiner Getrenntheit von der Mutter 
starker bewuBt, es empfindet groBere Trennungsangst und - komplementar 
dazu - ein gesteigertes Bedurfnis nach Nahe zur Mutter. Es will wissen, wo die 
Mutter ist. Charakteristische Verhaltensmuster des Kindes sind das standige 
Beschatten der Mutter und das Weglaufen von ihr, was Mahler als Ausdruck 
„des Wunsches nach Wiedervereinigung mit dem Liebesobjekt als auch der 
Angst, von ihr erneut verschlungen zu werden“ (Mahler et ah, 1978, S. 103) 
deutet. Die abnehmende Frustrationstoleranz und die wieder starker werdende 
Abhangigkeit ihres Kindes irritiert manche Mutter. Kognitive Errungenschaf- 
ten (z.B. groBere verbale Fahigkeiten, die Symbolisierungsfahigkeit, der Auf- 
bau eines koharenten Selbst und der Geschlechtsidentitat) helfen dem Kind bei 
der Bewaltigung seiner Situation. Im symbolischen Spiel und durch die Benen- 
nung von Objekten gewinnt das Kind Kontrolle iiber seine Umwelt. Wie die 
Wiederannaherungsphase bewaltigt wird, ist nach Mahler von entscheidender 
Bedeutung fur die weitere Entwicklung. Die optimale Mutter muB in dieser 
Phase standig emotional verfiigbar sein, gleichzeitig aber bereit sein, das Kind 
bei der Einiibung von Selbststandigkeit zu unterstiitzen, ohne zu abrupt und 
vorzeitig auf Unabhangigkeit zu drangen. Fehlverhalten der Mutter wahrend 
dieser Phase hat oft gesteigerte Trennungsangst und ein Anklammern des Kin- 
des an die Mutter zur Folge, was dem Kind erschwert, die Umwelt zu erkunden 
und selbstandig zu werden. 

Etwa zu Anfang des dritten Lebensjahres beginnt die vierte Subphase, die 
gegenitber den drei vorangegangenen Subphasen der Loslosung eine neue Qua- 
litat aufweist: die Individuation, d.h. die „Konsolidierung der Individualitat 
und die Anfange der emotionalen Objektkonstanz" (Mahler et ah, 1978, S. 
142). Dies beinhaltet u.a. die Vereinigung guter und schlechter (Mutter-) Repra- 
sentanzen zu einem integrierten (konstant positiv besetzten) inneren Mutter- 
bild, die Festigung der Geschlechtsidentitat und eine gewisse Toleranz gegen- 
iiber angstigenden Ereignissen und Versagungen. Die Individuation ist ein le- 
benslanger ProzeB. 

Das Durchlaufen der Entwicklungsschritte von der Symbiose zur Foslosung 
und Individuation ist fiir Mahler zwar Teil eines normalen Reifungsprozesses. 
Jeder einzelne Schritt wird aber durch die Art der Mutter-Kind-Interaktion 
stark beeinfluBt. Insbesondere die friihe symbiotische Befriedigung und die 
emotionale Verfiigbarkeit der Mutter wahrend der Wiederannaherungsphase 
werden fiir eine ungestorte Entwicklung als wichtig erachtet. 

Psychopathologie und abweichendes Verhalten werden demnach auch eher 
auf bindungsbedingte Probleme von Symbiose und Individuation zuriickge- 
fiihrt als auf Probleme, die von sexuellen und aggressiven Trieben ausgehen, die 
in der orthodoxen Libidotheorie Freuds im Vordergrund stehen. Storungen der 
normalen Loslosungs- und Individuationsprozesse sollen sich spater vor allem 
in einer ambivalenten Bindung (Wechsel von Anklammern und Zuritckweisen), 
einer Spaltung der Objektwelt in gut und bose und der Ausiibung von Zwang 
gegeniiber der Mutter zeigen (Klussmann, 1987, S. 46). 
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Untersuchung 8.3 



Mutter-Kind-Interaktionen wahrend 
Trennung und Individuation 



Nachdem sich Margaret Mahler seit Ende der 40er Jahre mit der Erforschung der Loslosungs- 
und Individuationsprozesse vomehmlich bei Kindem mit einer gestorten Entwicklung beschaftigt 
hatte, wandte sie sich in zwei Langzeitstudien (1959-1962 mit 17 Kindern von 16 Miittem; 
1962-1968 mit 21 Kindem von 13 Miittem) der Erforschung der normalen, d.h. relativ ungestorten 
Mutter- Kind-Beziehung zu. In ihrer 1965 veroffentlichten Arbeit illustrieren Margaret Mahler 
und Kitty LaPerriere die von Mahler beschriebenen Subphasen der Loslosung und Individuarion 
an einer Reihe von Fallbeispielen. Die Kinder, iiber die sie berichten, wurden wiederholt wahrend 
der ersten drei Lebensjahre untersucht. 

Die Auswahl der Mutter-Kind-Paare erfolgte nach folgenden Kriterien: I. die Mutter durften 
keine Anzeichen einer schweren Pathologie erkennen lassen; 2. die Familien muBten intakt sein; 3. 
die Mutter muBten regelmaBig mindestens zweimal pro Woche zur Teilnahme bereit sein. Die 
Herkunftsfamilien hatten eine iiberdurchschnittlich gute Ausbildung. Die Mutter waren alle nicht 
berufstatig und waren gegeniiber dem Forschungsprojekt sehr positiv eingestellt. 

Neben intensiven Beobachtungen der Mutter-Kind-Paare in dem Forschungszentrum und zu 
Hause (teilweise mehrmals wochentlich) wurden die Mutter wochentlich, die Vater ein bis zweimal 
jahrlich interviewt. Ein Teil der Beobachtungssitzungen wurde gefilmt. Die Mutter wurden einem 
Personlichkeitstest unterzogen. Im Alter von ca. 5, 10. 18 und 30 Monaten wurde mit den Kindern 
ein Entwicklungstest durchgefuhrt. Jedes Kind wurde auBerdem wochentlich in individuellen 
Spielsitzungen zusammen mit alteren Kindem beobachtet. Das methodische Vorgehen ist ausfiihr- 
lich dargestellt in PINE & Furer (1963). 

Zwei Falle, zu denen Mahler und Laperriere Angaben iiber alle vier Subphasen 
machen, eignen sich zur Illustration: Matthew und Anna. 

1. Matthew. Matthew hatte die symbiotische Phase und die erste Subphase der 
Loslosung (Differenzierung) gut durchlaufen. Die Mutter-Kind-Beziehung war sehr 
befriedigend. Als er mit 10 Monaten in die Ubungsphase eintrat, zeichnete er sich 
durch ein groBes Interesse an motorischer Betatigung und an seiner Umwelt generell 
aus. Er explorierte seine Umgebung mit Freude und kehrte von Zeit zu Zeit zum 
emotionalen Auftanken zu seiner Mutter zuriick. Die Mutter unterstiitzte die Unab- 
hangigkeit ihres Kindes und war gleichzeitig immer filr es verfilgbar. 

Die harmonische Beziehung zwischen Mutter und Kind dauerte auch wahrend der 
Wiederannaherungsphase an. Weiterhin verstand es die Mutter, Unabhangigkeit bei 
ihrem Kind zu unterstiitzen und gleichzeitig emotional verfilgbar zu sein, je nach 
Bediirfnislage ihres Kindes. Matthew entwickelte sich weiter sehr positiv. Dies ist um 
so bemerkenswerter als die Mutter, als Matthew 10 Monate alt war, wieder schwanger 
geworden war, und Matthew mit 1 1/2 Jahren ein Briiderchen bekommen hatte. 
Matthew akzeptierte andere Personen als Mutterersatz. Er schien sich teilweise mit 
seiner Mutter zu identifizieren, was sich z.B. in einem starkeren Interesse an Babys 
und speziell seinem Briiderchen zeigte. 

2. Anna. Eine ganz andere Entwicklung als Matthew durchlief Anna. Sie hatte eine 
sehr narziBtische Mutter, die ihrem Kind wenig emotionale Zuwendung gab. Meistens 
las sie und ignorierte Anna. So konnte Anna kein Vertrauen zur Mutter aufbauen. In 
ihrer motorischen und geistigen Entwicklung war Anna allerdings vollig unauffallig. 
Da sie so sehr um die Aufmerksamkeit ihrer Mutter kampfen muBte, hatte sie nicht 
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genligend Energie fur die Exploration und Bewaltigung ihrer Umwelt Ubrig („. . . she 
had not enough libidinal energy left to cathect adequately her autonomous ego func- 
tions or to devote to pleasurable explorations and mastery for her expanding reality. 1 ' 
S. 494. Wahrend der Differenzierungsphase saB Anna meist ihrer Mutter zu FiiBen, 
blickte sie an und wartete auf eine Reaktion („. . . imploring and beseeching her 
unresponsive mother with her eyes. 11 S. 494). Die Differenzierungsphase dauerte bei 
Anna langer als bei anderen Kindern. Auch die Ubungsphase verlief atypisch. Sie war 
dadurch gekennzeichnet, daG sie sich nur fur kurze Perioden von ihrer Mutter entfern- 
te. ohne die flir diese Phase iiblichen Erkundungsaktivitaten zu zeigen. Die Ubungs- 
phase dauerte nur sehr kurz. 

Auch in der Wiederannaherungsphase zeigte Anna weiterhin wenig Initiative, sich 
ihrer Umwelt zuzuwenden. Entfernte sie sich einmal von ihrer Mutter, waren ihre 
anschlieBenden Bemiihungen. die Aufmerksamkeit ihrer Mutter zu erlangen, um so 
heftiger. Kam sie nicht zum Ziel, setzte sie starkere Mittel ein (sie fiel hin, verstreute 
Kekse auf dem Boden und zertrat sie u.a.) - dabei die Mutter immer im Blickwinkel. 
In ihrer sprachlichen Entwicklung war Anna weit fortgeschritten. Die Phase der Baby- 
sprache hatte sie fast vollig libersprungen. Wahrscheinlich hatte dies damit zu tun, daG 
ihre Mutter noch am ehesten sprachlich mit ihr kommunizieren konnte und mit Anna 
wie mit einern Erwachsenen redete. Wahrend der Wiederannaherungsphase zeigte 
Anna sehr ausgepragt ein fur diese Phase typisches Gefahrensignal: Sie „beschattete“ 
standig ihre Mutter. Entsprechend groG war ihre Trennungsangst. War sie einmal ohne 
ihre Mutter, konnte sie kaurn getrostet werden. 

Die unterschiedlichen Entwicklungsverlaufe von Matthew und Anna sind flir Mahler 
und LaPerriere ein Beleg dafttr, daG fur ein normales Durchlaufen der Phasen der Loslo- 
sung und Individuation beide Seiten, Mutter und Kind, sich auf die phasenspezifischen 
Anforderungen angemessen einstellen miissen. Dabei hat sich die Mutter vor allem den 
biologischen Bediirfnissen und dem jeweiligen Entwicklungsstand ihres Kindes anzu- 
passen, wahrend das Kind sich der Personlichkeit seiner Mutter anpassen muG. 

Abweichend von der Kontinuitat der Qualitat der Mutter- Kind-Interaktion iiber die verschie- 
denen Subphasen bei Matthew und Anna beobachtete Mahler in ihren Langzeitstudien oft ein 
hohes AusmaB an Fluktuation der Mutter-Kind-Interaktion. D.h., gute oder schlechte Beziehungs- 
muster in einer Phase miissen nicht mit entsprechend guten oder schlechten Beziehungsmustem in 
anderen Phasen einhergehen. 

Gestorte Mutter-Kind-Beziehungen traten am ehesten auf, wenn das Kind nicht in der Lage 
war, sich an die Mutter anzupassen. Die meisten Kinder verfiigten allerdings iiber ein beeindrucken- 
des MaB an Anpassungsfahigkeit und Belastbarkeit. 

Die Fallschilderungen von Mahler und LaPerriere machen deutlich, daG es den 
Autorinnen - wie den meisten Psychoanalytikern - weniger darauf ankommt, ihre 
theoretischen Annahmen liber Entwicklungsprozesse systematisch zu iiberpriifen, als 
ihre Theorie an Einzelfallen zu erlautern und zu konkretisieren. Es wird gezielt nach 
guten Beispielen fitr die Theorie gesucht. Es gerat auch nur das ins Blickfeld, was flir 
die Theorie der Loslosung und Individuation von Bedeutung ist. Die Theorie gibt 
somit eher einen Deutungsrahmen flir beobachtete Entwicklungsverlaufe ab als daB 
sie Entwicklungsveranderungen vorhersagt und erklart. 

Mahler, M.S. & LaPerrifre, K. (1965). Mother-child interaction during separation-individua- 
tion. Psychoanalytic Quarterly, 34, 483-498. 
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Einige Formulierungen und Beobachtungen Mahlers zur Mutter-Kind-Bin- 
dung konnten auch in Untersuchungen auBerhalb des psychoanalytischen Theorie- 
gebaudes bestatigt werden. So z.B. die von ihr aufgezeigten Phanomene des emo- 
tionalen Auftankens des Kleinkindes bei der Mutter und einer sicheren Bindung an 
die Mutter als Ausgangsbasis fur Exploration und Lernen (Ainsworth, 1973; Ains- 
worth et al., 1978; Grossmann, 1977; Grossmann & Grossmann, 1986). 



4. Bewertung der psychoanalytischen 
Entwicklungstheorien 



Mangel und Grenzen 

Soweit die im vorangegangenen Kap. 7 dargestellten Annahmen einer innen- 
gesteuerten Entfaltung in gesetzmaBig aufeinanderfolgenden Stufen oder Pha- 
sen von der Psychoanalyse geteilt werden, gilt fur diese entsprechend die unter 
7.4 vorgebrachte Kritik. Dariiber hinaus weisen die psychoanalytischen Ent- 
wicklungstheorien eine Reihe inhaltlicher und formaler Mangel auf, die ihre 
Giiltigkeit und Brauchbarkeit einschranken. 

(1) In Anlehnung an die Physik seiner Zeit vertrat Freud ein physikalisch-me- 
chanistisches Libido- und Triebkonzept. Analog zu den beiden thermodynami- 
schen Satzen der Energieerhaltung und der Entropie postulierte er eine genetisch 
vorgegebene feste Menge von Energie (die Libido), die durch Befriedigung abge- 
fiihrt werden muB oder auf andere Art umgeleitet werden kann, grundsatzlich je- 
doch erhalten bleibt. Der Triebdruck soil dabei an der schwachsten Stelle zur Ab- 
fuhr gelangen. Dieses homoostatische oder Dampfkessel- Triebmodell laBt sich 
aufgrund zahlreicher Ergebnisse der neueren Motivationsforschung nicht auf- 
rechterhalten (vgl. Cofer & Appley, 1964; Heckhausen, 1980; Weiner, 1988). 

Mit dem Wandel der aktuellen Psychoanalyse von einer Es- zu einer Ichpsychologie, d.h. von der 
Betonung der Triebentwicklung zur Betonung der Entwicklung der Objektbeziehungen und des 
Selbst (vgl. oben) hat dieser Kritikpunkt gegeniiber der Psychoanalyse allerdings an Gewicht verloren. 

(2) Die Betrachtung der Entwicklung unter dem primaren Aspekt der Trieb- 
wandlung und der begleitenden Affektbildungen raumt den kognitivenvariablen 
(Wahmehmen, Denken, Urteilen, Sprechen) zu wenig Gewicht bei der Beschrei- 
bung und Erklarung von Entwicklungsprozessen ein. Die Rolle der Kognition 
wird zu stark auf ihre trieb- und gefiihlsmaBigen Grundlagen und auf ihre Funk- 
tion bei der Realitatsabbildung und -anpassung (die dem Realitatsprinzip unter- 
liegenden Sekundarprozesse) eingeschrankt. Erst die Ichpsychologie innerhalb 
der Psychoanalyse hat zu einer starkeren Beachtung der kognitiven Prozesse und 
der intellektuellen Entwicklung gefuhrt (s. hierzu Cramer, 1974). 

(3) Empirische Untersuchungen erbrachten nur selten Belege fur die Annah- 
me einer universellen Giiltigkeit der psychosexuellen Entwicklungsphasen und 
fur die postulierten Zusammenhange zwischen dem Durchlaufen der einzelnen 
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Phasen und der Herausbildung bestimmter Personlichkeitsziige (vgl. die Zu- 
sammenstellungen von Zigler & Child, 1969; sowie Fisher & Greenberg, 
1985; Kline, 1972). Aus den Ergebnissen kulturvergleichender Studien geht 
auBerdem hervor, daB den kulturspezifischen Familienkonstellationen und den 
jeweils vorherrschenden kulturellen Erziehungseinstellungen und -Praktiken 
groBere Bedeutung fiir den Ablauf der Entwicklung zukommt als iiberkulturell 
praformierten Prozessen der Libidoentfaltung (Benedict, 1938; Kluckhohn, 
Murray & Schneider, 1953). 

(4) Freud ist vorzuwerfen, nur eine Theorie der mdnnlichen Entwicklung 
vorgelegt zu haben. Dies gilt insbesondere fiir seine Beschreibung der phalli- 
schen Phase (Odipuskomplex) und die wahrend dieser Phase stattfindenden 
Prozesse des Aufbaus einer Geschlechtsidentitat und einer moralischen Instanz 
(s. hierzu die Kap. 12 und 13). 

(5) Auf die groBe Bedeutung der ersten Lebensjahre hingewiesen zu haben, 
ist ein wesentliches Verdienst der Psychoanalyse. Dariiber wird aber, mit Aus- 
nahme von Erikson, das spatere Entwicklungsgeschehen vemachlassigt. Der 
psychoanalytische Standpunkt, bis zum sechsten Lebensjahr sei die Personlich- 
keitsentwicklung im wesentlichen abgeschlossen, ist nur soweit zutreffend, als 
bis zu diesem Zeitpunkt die Grundthemen des menschlichen Zusammenlebens 
(Liebe, Macht, Besitz usw.) zum erstenmal aufgetaucht sind und die zuerst 
erfahrenen prototypischen Situationen die Art des spateren Umgangs mit die- 
sen Themen stark beeinfluBt. Mit der Tendenz der neueren Psychoanalyse, das 
Forschungsinteresse auf die ersten drei Lebensjahre des Kindes zu verlagern, 
wurde die von Erikson geleistete Erweiterung des FREUDschen Phasenmodells 
auf die gesamte Lebensspanne sogar hinter den Stand von Freud zuriickge- 
dreht. 

(6) Fiir die von der Psychoanalyse angenommene Dominanz sexueller Im- 
pulse gegeniiber anderen Strebungen des Kleinkindes (z.B. Neugier gegeniiber 
den Dingen der Umwelt, Bediirfnis nach sozialer Zuwendung und Interaktion, 
Leistungsmotivation) gibt es keine iiberzeugenden empirischen Belege. Sogar 
bei der Ubemahme der Geschlechtsrolle scheinen sexuelle Aspekte eher von 
untergeordneter Bedeutung zu sein (vgl. hierzu Kap. 12). Die von Freud aus 
den sexuellen Phantasien erwachsener Patienten abgeleiteten Hypothesen iiber 
die kindliche Sexualitat diirften sehr stark zeitgebunden sein und sind nur aus 
der damaligen eher strengen Sexualmoral verstandlich. 

(7) Ein wesentlicher Mangel der Psychoanalyse ist darin zu sehen, daB sie 
keine Verhaltenstheorie besitzt, sondern eine Theorie ist iiber das, was Men- 
schen - zum Teil fiir sie selbst schwer zuganglich - denken, fiihlen, traumen 
und phantasieren (Baldwin, 1974b, S. 91). Die entscheidenden Ausloser fiir 
Gedanken, Gefiihle, Wiinsche usw. sind ebenfalls interne Reize, namlich Trieb- 
bediirfnisse. Demgegeniiber werden Einfliisse auBerer Reize kaum beriicksich- 
tigt. Die psychoanalytische Theorie hat dem aktuellen ProzeB, durch den eine 
bewuBte Vorstellung sich im Verhalten manifestiert, zu wenig Aufmerksamkeit 
geschenkt (Baldwin, 1974b, S. 98). Der Ausgang von innerpsychischen Vorgan- 
gen, gar solchen unbewuBter Natur, fiihrt zu einer Reihe methodischer Schwie- 
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rigkeiten bei der Datenerhebung (z.B. Verbalisationsproblemen, Fehlerquellen 
der Introspektion und Retrospektion, Nichtwiederholbarkeit von Phanome- 
nen). Nicht zuletzt resultiert daraus auch die haufig unklare Definition und 
fehlende Operationalisierung psychoanalytischer Begriffe, die damit kaum ei- 
ner empirischen Uberpriifung zuganglich sind. Baldwin (1974b) stellt kurso- 
risch fest: „Die Theorie enthalt viele metaphorische Satze, und es fallt schwer 
zu entscheiden, welche von ihnen echte theoretische Satze sein sollen und 
welche nur Analogien zur Erleichterung des Verstandnisses" (S.90). 

(8) Die angenommenen Wenn-Dann-Beziehungen des Zusammenhangs von 
Bedingungen und Ergebnissen der Entwicklung (GesetzmaBigkeiten) sind 
meist mehrdeutig formuliert. Entweder wird der gleiche Effekt (z.B. die Fixie- 
rung an eine psychosexuelle Entwicklungsstufe) auf verschiedene Bedingungen 
zuruckgefiihrt (z.B. Frustration, Befriedigung, Inkonsistenz, konstitutionelle 
Faktoren) oder verschiedene Merkmale (z.B. Sparsamkeit, Pedanterie, Eigen- 
sinn, Zuriickhaltung) gehen auf eine gemeinsame Bedingung (z.B. eine anale 
Fixierung) zuriick. Offen bleibt auch, welches Verhalten im einzelnen resul- 
tiert: Wird z.B. ein in der Kindheit oral fixiertes Individuum spater an seinen 
Nageln kauen, gegeniiber anderen „beiBenden“ Sarkasmus zeigen, sich iiberes- 
sen oder zum Feinschmecker? (vgl. auch Baldwin, 1974b, S. 69). Eine brauchba- 
re Theorie sollte jedoch moglichst genau vorhersagen konnen, unter welchen 
Bedingungen eher das eine als das andere eintritt. Der Psychoanalyse scheint 
es weniger um die Erklarung und Vorhersage solcher Ereignisse zu gehen als 
darum, diese (ex post!) zu konstruieren, zu deuten und zu verstehen. 

(9) Die Vielfalt der Deutungsmoglichkeiten einerseits und die Geschlossen- 
heit des psychoanalytischen Systems andererseits erlauben ohne weiteres die 
Einordnung widerspriichlicher Befunde. Auf diese Art wird die psychoanalyti- 
sche Theorie unangreifbar, d.h. empirisch nicht falsifizierbar (vgl. Perrez, 
1972; Ueckert, 1975). Der Nachweis der Gultigkeit der Theorie aufgrund iiber- 
einstimmender Deutungsbefunde besitzt insofern den Charakter eines Zirkel- 
schlusses, da die Befunde aus der Theorie deduziert sind (vgl. etwa das Untersu- 
chungsbeispiel 8.3). Schwierigkeiten der empirischen Uberpriifbarkeit der psy- 
choanalytischen Theorie riihren auch daher, daB die verwendeten Begriffe hau- 
fig unklar definiert sind und daB zwischen den theoretischen Begriffen (z.B. 
Kastrationsangst) und den darauf bezogenen Beobachtungsdaten (z.B. der 
Angst des kleinen Hans vor Pferden) eine erhebliche Distanz besteht. 

(10) Die Beschaftigung mit den psychischen Storungen einer ausgewahlten 
Gruppe von Erwachsenen (angstlichen Neurotikem) erscheint als Grundlage 
zur Beschreibung und Erklarung der normalen kindlichen Entwicklung nicht 
optimal. Die von Psychotherapeut und Patient gemeinsam erarbeiteten Deu- 
tungen von Assoziationen, Erinnerungen und Traummaterial sind ein unzurei- 
chender Ersatz fiir die direkte Untersuchung der kindlichen Entwicklung. 
Zwar verwenden einige Psychoanalytiker in jiingerer Zeit verstarkt auch die 
Methode der direkten Beobachtung von Kindern (vgl. Abschnitt 8.3.). Aber 
auch hier ist die gestorte Entwicklung (heute eher in Richtung der sogenannten 
narziBtischen Psychosen) der Ausgangspunkt der Analyse. 
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(11) Die psychoanalytische Entwicklungskonzeption ist ihrer Entstehung 
und ihrem Gebrauch nach mehr eine Konstruktion zur Unterstiitzung psycho- 
therapeutischer Prozesse als eine Theorie der kindlichen Entwicklung. Diese 
Auffassung vertreten die Psychoanalytiker selbst, wenn sie feststellen, daB die 
Entwicklungsphasen strenggenommen nur in der Analyse erfahrbar sind. 

(12) Freud selbst, und auch Erikson, dessen Erstberuf Maler und Zeichen- 
lehrer war, haben ihre Werke wohl eher als literarische und kiinstlerische Pro- 
dukte betrachtet und weniger als (natur)wissenschaftliche Werke. In der zeitge- 
nossischen Literatur und Kunst sind die Ideen der Psychoanalyse - bis heute - 
auch starker aufgenommen und akzeptiert worden als in der akademischen 
Medizin und Psychologie. Die literarische Qualitat von Freuds Werk wurde 
1930 durch die Verleihung des Goethe-Preises fur Literatur auch offiziell aner- 
kannt. 

Die Bedeutung der Psychoanalyse fur die Entwicklungspsychologie 

Trotz der aufgezahlten Mangel verdanken wir der Psychoanalyse einige aus 
der Entwicklungspsychologie nicht mehr wegzudenkende Einsichten und 
Perspektiven. Neben den im Abschnitt 2.1 bereits erwahnten Sachverhalten, 
auf die Freud erstmals aufmerksam gemacht hat, namlich die friihkindliche 
Sexualitat, die besondere Bedeutung der ersten Lebensjahre fur die spatere 
Entwicklung und die Rolle der Eltern-Kind-Beziehung, sind hier vor allem zu 
nennen : 

(1) die Aufdeckung unbewuBter Krafte der Entwicklung und der Konflikt- 
dynamik der innerpsychischen Vorgange; 

(2) die Darstellung der Entwicklung von Personlichkeitsziigen nach ihrer 
Verwandtschaft mit Triebwandlungen und die Herstellung einer Verbindung 
zwischen sexuellen Regungen (TriebauBerungen) und dem Denken und Han- 
deln; 

(3) die Aufdeckung des Einflusses von Storungen der psychosexuellen Ent- 
wicklung auf die weitere Personlichkeitsentwicklung, vor allem auch welche 
Bedeutung dabei der Art des Umgangs mit den Bediirfnissen des Kindes zu- 
kommt; 

(4) die Einfiihrung des Identifikationskonzepts, was zum Ausgangspunkt 
fur verschiedene Identifikationstheorien der Entwicklung wurde (vgl. Bronfen- 
brenner, I960; s. auch Kap. 2.4.4); 

(5) die Einfiihrung des Fixierungskonzeptes und der Konzeption phasenty- 
pischer Aufgaben in die Entwicklungspsychologie, womit spatere Vorstellun- 
gen iiber Pragungsvorgange und kritische Perioden vorweggenommen wurden 
(s. dazu Kap. 2.5); 

(6) der insbesondere von Erikson erbrachte Nachweis der Verankerung des 
Menschen in seiner Geschichte und Kultur und des Zusammenspiels von Biolo- 
gie (Reifung psychosexueller Stufen) und Kultur (Bewaltigung sozialer Aufga- 
ben). 

Dariiber hinaus hat die Psychoanalyse den Fortgang der entwicklungspsy- 
chologischen Forschung in zwei weiteren Aspekten wesentlich beeinfluBt: 
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(7) Durch seine spekulativ gewonnenen Erkenntnisse iiber die Kindesent- 
wicklung hat Freud iiberhaupt erst die Richtung fur eine empirische Erfor- 
schung des Zusammenhangs von Erziehung und Entwicklung gewiesen. Ein- 
drucksvolle Belege dafiir sind die zahlreichen Untersuchungen iiber den Zusam- 
menhang von Erziehungsstilen und kindlicher Entwicklung, die zunachst iiber- 
wiegend von psychoanalytischen Vorstellungen ausgingen (s. hierzu die Uber- 
sichtsreferate von Child, 1954, und von Zigler & Child, 1969). Die Psycho- 
analyse hat zu auch heute noch aktuellen Themen der Entwicklungspsycholo- 
gie, vor allem Abhangigkeit, Aggressivitat, Geschlechtstypisierung und Moral, 
wichtige Anregungen geliefert. 

Paradoxerweise diirfte Freud selbst allerdings den konstitutionellen Einfliissen groBere Bedeu- 
tung zugemessen haben als den sozia-kulturellen Faktoren. 

(8) Die psychoanalytische Methode, das, was aus einem Menschen gewor- 
den ist, aus seiner Lebensgeschichte zu erklaren, ist ein Vorlaufer der heute 
aktuellen Biographieforschung. Vor allem Erikson hat eine Reihe von wichtigen 
biographischen Arbeiten vorgelegt, hauptsachlich iiber historische Personlich- 
keiten wie Luther, Gandhi und Hitler. 



5. Zusammenfassung 



Die psychoanalytischen Entwicklungstheorien entstanden im Rahmen klini- 
scher Fragestellungen der Neurosenbehandlung. Sie betrachten die Entwick- 
lung vorrangig unter dem Aspekt der Libido- oder Triebwandlung. Begriinder 
und wichtigster Vertreter einer psychoanalytischen Entwicklungsbetrachtung 
ist Sigmund Freud. 

Grundlegend fiir Freuds Konzeption ist, daB die im Genprogramm veranker- 
te sexuelle Triebenergie (Libido) im Laufe der Entwicklung auf der Basis eines 
physiologischen Reifungsprozesses nacheinander verschiedene psychosexuelle 
Organisationsstufen durchlauft: orale, anale, Phallische, Latenz- und genitale 
Phase. Diese Entwicklungsphasen sind jeweils durch sechs Merkmale zu kenn- 
zeichnen: (1) die Triebbesetzung einer erogenen Korperzone, (2) charakteristi- 
sche Arten des Lustgewinns, (3) bestimmte Objektbesetzungen, (4) einen be- 
stimmten Stand der Personlichkeitsorganisation, (5) charakteristische Abwehr- 
mechanismen, (6) eine prototypische Entwicklungsaufgabe bzw. Konfliktsitua- 
tion. Das Fortschreiten der Entwicklung beinhaltet eine zunehmende Beherr- 
schung von Triebbediirfnissen und die Ausbildung sogenannter Ichfunktionen. 
Wahrend der typische Entwicklungsverlauf als weitgehend reifungsabhangig an- 
gesehen wird, soil der individuelle Entwicklungsverlauf durch die Erfahrungen 
des heranwachsenden Kindes im Zusammenhang mit der Befriedigung oder Ver- 
sagung der Befriedigung seiner Triebbediirfnisse beeinfluBt werden. 

Die urspriingliche psychosexuelle Entwicklungskonzeption Freuds wurde 
von Erik Erikson in Richtung psychosozialer Funktionsweisen und Krisen 
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erweitert und auf die gesamte Lebensspanne ausgedehnt. Die Ich-Reifung wird 
von Erikson vor allem als ein ProzeB der Identitatsfindung betrachtet. Bei der 
Losung der phasenspezifischen Entwicklungsaufgaben ist nicht nur das sich 
entwickelnde Individuum, sondern auch die soziale Umwelt gefordert. 

Die neuere Psychoanalyse wendet sich verstarkt dem Aufbau von Objektbe- 
ziehungen und dem Selbst zu und lokalisiert die entscheidenden Einfliisse fur 
diese Prozesse in den ersten drei Lebensjahren. Einen engen Bezug zur entwick- 
lungspsychologischen Forschung iiber die Mutter-Kind- Bindung hat Magaret 
Mahlers Analyse der Loslosung und Individuation im Kleinkindalter. 

Die psychoanalytischen Entwicklungstheorien weisen eine Reihe inhaltli- 
cher und formaler Mangel auf, die ihre Giiltigkeit und Brauchbarkeit einschran- 
ken. Kritik ist vor allem zu iiben a) am Libido- und Triebkonzept, b) an den 
Annahmen iiber Zusammenhange zwischen dem Durchlaufen der einzelnen 
Entwicklungsphasen und der Herausbildung bestimmter Personlichkeitszuge, 

c) am Fehlen einer Verhaltenstheorie, die Erklarungen und Vorhersagen erlaubt, 

d) an der haufig mangelnden empirischen Uberpriifbarkeit und Falsifizierbar- 
keit theoretischer Aussagen. Die Entwicklungspsychologie verdankt der Psy- 
choanalyse aber eine Reihe wichtiger Einsichten, die iiberhaupt erst die Rich- 
tung fur eine empirische Erforschung des Zusammenhangs von Erziehung und 
Entwicklung gewiesen haben. 

Zum Weiterstudium empfohlene Lektiire 



Als Einfuhrung in Freuds Entwicklungstheorie eignen sich: 

Frfud, S. (1961). Drei Abhandlungen zur Sexualtheorie und verwandte Schriften. Frankfurt: 
Fischer (Bucher des Wissens 422). 

Storck, J. (1977). Die seelische Entwicklung des Kleinkindes aus psychoanalytischer Sicht. In D. 
Eicke (Hrsg.), Die Psychologie des 20. Jahrhunderts. Band 2: Freud und die Folgen (1) (S. 
868-932). Zurich: Kindler. 

Von Erikson lese man entweder eine seiner biographischen Studien oder sein Hauptwerk: 
Erikson, E.H. (1961). Kindheit und Gesellschaft. Stuttgart: Klett-Cotta. 

Eine gut lesbare Zusammenfassung von Eriksons Theorie liefert: 

Maier, H. W. (1983). Die affektive Theorie von Erik H. Erikson. In H. W. Maier, Drei Theorien 
der Kindheitsentwicklung (S. 107-184). New York: Harper & Row (UTB). 

Neuere Tendenzen der Psychoanalyse werden im Uberblick dargestellt in: 

Eagle, M.N. (1988). Neuere Entwicklungen in der Psychoanalyse. Munchen-Wien: Verlag Interna- 
tionale Psychoanalyse. 

iiber den aktuellen Stand von Mahlers Forschungsansatz informiert: 

Mahllr, M. (1986). Studien iiber die ersten drei Lebensjahre. Stuttgart: Klett-Cotta 

Einen guten Einblick in den wissenschaftlichen Status und die empirische Uberpriifung der psycho- 
analytischen Theorie geben: 

Perrez, M. (1979). Ist die Psychoanalyse eine Wissenschaft? 2. Auflage. Bern: Huber. 

Fisher, S. & Greenberg, R.P. (1985). The scientific credibility of Freuds' theory and therapy. New 
York: Columbia University Press. 
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Kapitel 9: 



Reiz-Reaktions-Theorien (S-R-Theorien) 
der Entwicklung - Entwicklung 
als sozialer LernprozeB 



Reiz-Reaktions-Theorien oder S(Stimulus)-R(Response)- Theorien der Ent- 
wicklung bilden mit ihrer Betonung exogener, soziokultureller Einfliisse auf 
die Entwicklung die ausgesprochene Gegenposition zu alien reifungsorientier- 
ten Ansatzen, insbesondere den in Kap. 7 dargestellten biologischen Entfal- 
tungstheorien. 

Von alien in diesem Buch behandelten Theorien sind die S- R-Theorien die einzigen in (Nord-) 
Amerika und aus amerikanischem Denken entstandenen Theorien. Die in den USA propagierten 
Ideen der Gleichheit aller und der Machbarkeit von allem sowie die Eloherschatzung des zupacken- 
den Handelns gegeniiber dem Denken und Reflektieren passen gut zu den GesetzmaBigkeiten und 
den Handlungsanweisungen der Lemtheorien. 

Die historischen Wurzeln der S-R-Theorien reichen zuriick bis zum engli- 
schen Empirismus Lockes, Humes und anderer. Aus dem Empirismus stammen 
das tabula-rasa- Konzept (wesentliche Erfahrungs- und Erkenntnisgrundlage 
ist die von der Umwelt gelieferte Stimulation), das Assoziationsprinzip (Ereig- 
nisse in raum-zeitlicher Nahe werden miteinander verkniipft) und die elementa- 
ristische Auffassung der Verarbeitung von Umwelteinfliissen (es besteht eine 
prinzipielle Unabhangigkeit und Austauschbarkeit der miteinander verkniipf- 
baren Elemente). 

Mit der behavioristischen Wendung gegen mentalistische Begriffe wird je- 
doch der Untersuchungsgegenstand des Empirismus, die Verkniipfung von Vor- 
stellungen und Gedanken, aufgegeben. An dessen Stelle rtickt die Suche nach 
den Mechanismen der Verkniipfung von auBen beobachtbarer Reize und Reak- 
tionen. Die empiristische Anschauung der Assoziation von Vorstellungen oder 
Gedanken als sensualistische Abbilder der Wirklichkeit wird iibertragen auf die 
assoziative Verkniipfung von AuBenwelt (Reizen) und Verhalten (Reaktionen). 
Ausgangspunkt ist dabei der Reflexbogen: auf einen geeigneten auslosenden 
Reiz folgt eine darauf abgestimmte Reaktion, die als passive Bewegung definiert 
ist. 

Mit den ganz anderen als entwicklungspsychologischen Fragen geltenden 
Untersuchungen Pawlows iiber bedingte Reflexe (Pawlow, 1903/1953), mit 
Watsons Integration der Konditionierungsgesetze in sein behavioristisches Pro- 
gramm (Watson, 1924) und mit den in der ersten Halfte dieses Jahrhunderts 
aufkommenden Lemtheorien von Thorndike, Guthrie, Hull, Skinner und 
anderen (s. Hilgard & Bower, 1970/71) sind die wesentlichen Bausteine der 
Betrachtung der Entwicklung als LernprozeB vorhanden: die Prinzipien der 
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Verkniipfung von Reizen und Reaktionen, die eine Erklarung des Zustande- 
kommens von Verhaltensanderungen ermoglichen (s. dazu Kap. 2.4.). 

Uber lange Zeit fiihrte allerdings die mit Tierversuchen arbeitende, theoriein- 
teressierte und zum Teil physiologisch ausgerichtete Lempsychologie ein vollig 
getrenntes Dasein von der damaligen, vornehmlich an Altersnormen und Ent- 
wicklungssequenzen interessierten deskriptiven Entwicklungspsychologie. 
Erst in den 40er und 50er Jahren fanden die Lerntheorien allmahlich Eingang 
in die Entwicklungspsychologie, d.h., erst dann wurden lerntheoretische Vor- 
stellungen systematisch auf Probleme der Kindesentwicklung angewendet. Zu 
nennen sind hier vor allem die Arbeiten der Neo-HuLLianer Miller und Dol- 
lard (1941), Mowrer(1950) und Sears (1951a). Sears’ Entwicklungskonzeption 
wird im Abschnitt 2.1 dieses Kapitels ausfiihrlich dargestellt. 

Die Untersuchungen, die John Watson und seine Mitarbeiterinnen Rosalie Rayner und Mary 
Cover Jones bereits in den 20er Jahren zum Erwerb und zum Verlemen von Emotionen bei Klein- 
kindem durchgefuhrt haben (Watson & Rayner, 1920; Jones, 1924a,b; Watson 1926) bilden eine 
Ausnahme. Ihre haufige Zitierung durfte nicht zuletzt auf diesen historischen Seltenheitswert 
zuriickgehen, weniger auf ihre wissenschaftliche Bedeutung fur die Entwicklungspsychologie (s. 
hierzu Harris, 1979). 

Den Hauptgrund fur das lange Nebeneinander von Lempsychologie und 
Entwicklungspsychologie kann man darin sehen, daB die Lerntheorien an allge- 
meingiiltigen, d.h. fur alle Altersstufen - moglichst sogar fur verschiedene 
phylogenetische Entwicklungsstufen - giiltigen GesetzmaBigkeiten des Verhal- 
tenserwerbs und der Verhaltensanderung interessiert waren (Lemen ist traditio- 
nell ein Teilgebiet der Allgemeinen Psychologie), nicht jedoch an den Verhaltens- 
anderungen im Laufe der Entwicklung selbst. White (1970, S. 667) weist in 
diesem Zusammenhang darauf hin, daB keine der klassischen Lerntheorien aus 
Untersuchungen an Kindern entstanden ist oder speziell auf die Erklarung 
kindlichen Verhaltens ausgerichtet ist. 

Nur die erst wahrend der vergangenen drei Jahrzehnte von Bandura entwik- 
kelte Theorie des Imitationslemens bzw. Lemens am Modell (s. Kap. 2.4.3) 
griindet zu einem groBen Teil in Untersuchungen an Kindem und wurde haupt- 
sachlich an Kindem iiberpruft, ohne daB allerdings die Giiltigkeit der Theorie 
auf kindliches Verhalten beschrankt wtirde. 

Wenn in diesem Abschnitt wiederhoh von Lemen oder Lerntheorien gesprochen wurde, so ist, 
wie bereits aus der Uberschrift ersichtlich, ausschlieBlich Reiz-Reaktions-Lemen (verkntipfendes 
Lemen) gemeint (vgl. hierzu auch Kap. 2.4). Ich bin mir bewuBt, daB auch eine kognitive Betrach- 
tungsweise der Entwicklung auf Erfahrung und soziale Interaktion, also auf Lemen als wesentlicher 
Gmndlage des Zustandekommens von Verandemngen rekurriert (s. hierzu Montada, 1970). Der 
assoziative und der kognitive Lembegriff weisen jedoch einige gmndlegende Unterschiede auf: Im 
Unterschied zu den S-R-Theorien charakterisieren kognitive Theorien Lemen als die aktive Verar- 
beitung von Erfahmngen und ihre Umsetzung in - nicht von auBen beobachtbare, dem beobacht- 
baren Verhalten jedoch als zugrundeliegend angenommene - kognitive Strukturen. Die universell 
festgelegte Entwicklungssequenz wird dabei auf eine sachimmanente, nicht willkiirlich veranderba- 
re Entfaltungslogik (Heckhausen, 1965) zuriickgefiihrt. Von einigen kognitiven Theoretikem wird 
iiberdies alles Lernen auf dem Hintergrund biologischer Invarianten betrachtet; so etwa bei Piaget 
als Adaptation und Organisation (s. dazu Kap. 10). 
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Die erhebliche Verschiedenheit des kognitiven Lembegriffs von dem der Lerntheorien hat mich 
veranlaBt, die Darstellung der Entwicklung als LemprozeB in diesem Abschnitt wie iiblich auf 
S-R-Theorien bzw. Theorien des sozialen Lemens einzuschranken (vgl. auch Baldwin, 1974b: 
P.H. Milllr, 1989). Die kognitive Konzeption des strukturierenden Lemens wird erst im Zusam- 
menhang mit den kognitiven Entwicklungstheorien in Kap. 10 behandelt. 

Eine gewisse Zwischenstellung, wenn auch mit wesentlich groBerer Nahe zu den traditionellen 
Lerntheorien, nimmt Banduras aktuelle, als kognitiv etikettierte Soziale Lemtheorie ein (s. dazu 
Abschnitt 3. in diesem Kapitel). 

Neben den Lerntheorien sind die Psychoanalyse (s. Kap. 8) und die Kulturan- 
thropologie als zwei weitere wichtige Wurzeln einer Konzeption der Entwick- 
lung als sozialem Lernprozefi zu nennen. 

Psychoanalytische Konzepte, wie z.B. Oralitat, Analitat, Verdrangung, Iden- 
tifikation. Frustration, Aggression, wurden zunachst vor allem zur Bestim- 
mung der Inhalte verwendet, die auf Veranderungen iiber die Zeit zu betrachten 
waren. Man versuchte dabei anfanglich eine Synthese von Psychoanalyse und 
Lerntheorie herzustellen (Miller & Dollard, 1941; Mowrer, 1950; Sears, 
1951a). Allmahlich gab man dann die psychoanalytischen Vorstellungen auf 
und beschrankte sich ausschlieBlich auf lerntheoretische Annahmen (s. etwa 
Bandura & Walters, 1963; Gewirtz, 1969). 

Die Loslosung von der Psychoanalyse laBt sich z.B. recht gut an der Ausein- 
andersetzung iiber die Triebverankerung oder Umweltabhangigkeit des Aus- 
drucks der friihkindlichen Oralitat verfolgen (Caldwell, 1964; Davis, Sears, 
Miller & Brodbeck, 1948; Sears & Wise, 1950). Der EinfluB der Psychoanalyse 
auf die Inhalte der Entwicklungsbetrachtung blieb zum Teil aber weiter erhal- 
ten, wie sich zum Beispiel bei Sears zeigen laBt (vgl. weiter unten Abschnitt 
2.1), aber auch in weiten Bereichen der Sozialisationsforschung (vgl. Zigler & 
Child, 1969). 

Die Bedeutung der Kulturanthropologie ist in erster Linie darin zu sehen, 
daB sie Zusammenhange zwischen kulturellen Einfliissen und dem individuel- 
len Entwicklungsverlauf aufdecken hilft. Die im interkulturellen Vergleich fest- 
gestellten Unterschiede der Entwicklung in verschiedenen Kulturen lassen sich 
u.U. auf die jeweils gegebenen unterschiedlichen kulturellen Einfliisse zuriick- 
fiihren. Umgekehrt konnen Gemeinsamkeiten der Entwicklung innerhalb einer 
Kultur als Auswirkung homogener kultureller Einfliisse angesehen werden. 

Dabei ist allerdings davon auszugehen, daB entweder keine Unterschiede in der genotypischen 
Ausstattung der Angehorigen verschiedener Kulturen bestehen oder daB vorhandene Unterschiede 
im Genpool verschiedener Kulturen fur die angetroffenen Verschiedenheiten der Entwicklung 
vemachlassigt werden konnen. AuBerdem ist zu bedenken, daB in der Regel nur korrelative Bezie- 
hungen zwischen kulturellen Faktoren und Entwicklungsprozessen aufgezeigt werden konnen. 
DaB die angenommenen unabhangigen Variablen, z.B. bestimmte Erziehungspraktiken, zu be- 
stimmten Effekten in der Personlichkeitsentwicklung fiihren, ist damit zwar wahrscheinlich ge- 
macht, jedoch noch nicht schliissig nachgewiesen. 

Kulturvergleichende Untersuchungen ermoglichen auf jeden Fall genauere 
Hypothesen dariiber, welche soziokulturellen Faktoren, z.B. welche Erzie- 
hungspraktiken, Familienstrukturen, Rollenvorschriften usw., im einzelnen 
den Entwicklungsverlauf beeinflussen. Auf interkulturelle Verschiedenheiten 
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wurden zunachst unter dem EinfluB der Psychoanalyse insbesondere der Zeit- 
punkt des Einsetzens und die Art von ErziehungsmaBnahmen beziiglich einer 
Reihe von kindlichen Bediirfnissen und Fertigkeiten untersucht, etwa in den 
Bereichen der Nahrungsaufnahme, der Sauberkeitserziehung oder der Sexuali- 
tat (Zigler & Child, 1969). Inzwischen liegt zu fast samtlichen Einzelaspekten 
der Entwicklung (Wahrnehmung, Motorik, Sprache, Denken, Motivation 
usw.) eine umfangreiche kulturvergleichende Literatur vor (s. die Handbiicher 
von Munroe, Munroe & Whiting, 1981; Triandis & Heron, 1980). 

Eine unmittelbare Ubertragung kulturvergleichender Befunde auf eine, z.B. 
unsere eigene Kultur setzt allerdings voraus, daB man von den im Kulturver- 
gleich aufgefundenen Zusammenhangen zwischen soziokulturellen Faktoren 
und der Personlichkeitsentwicklung (Beispiel: Strenge der Handhabung der 
Entwohnung und Grad der spateren sozialen Aufgeschlossenheit) unmittelbar 
auf die Art des Zusammenhangs der betreffenden Variablen innerhalb jeder 
einzelnen Kultur schlieBen kann. Dies ist jeweils erst zu iiberpriifen. (Zu den 
Problemen eines kulturvergleichenden Ansatzes in der Entwicklungspsycholo- 
gie siehe Eckensberger, 1973, 1983). 



1. Grundannahmen der S-R-Theorien 



In den beiden Abschnitten iiber Lemen (Kap. 2.4) und Sozialisation (Kap. 
2.6) in Band 1 wurden bereits die wesentlichen Grundlagen einer Konzeption 
der Entwicklung als sozialer LernprozeB dargelegt. In diesem Abschnitt soil 
aufgezeigt werden, welche grundlegenden Auffassungen iiber den Gegenstand, 
den Verlauf und die Determinanten der Entwicklung aus einer Anwendung der 
S-R-Theorien auf Entwicklungsphanomene resultieren. 



Der Gegenstand der Entwicklungsbetrachtung 

Entsprechend dem behavioristischen Ansatz ist der Ausgangspunkt jeder 
S-R- Analyse zunachst das von aufien beobachtbare und mefibare Verbalten (R) 
eines Organismus (motorische Bewegungen, verbale AuBerungen, physiologi- 
sche Veranderungen) in seiner Relation zu Ereignissen (S) in der Umwelt. Die 
Umweltbedingungen (Stimuli) determinieren, welches Verhalten, wann, wo 
und mit welcher Haufigkeit auftritt. le nach dem Zeitpunkt der Stimuluskon- 
trolle unterscheidet man dabei seit Skinner (1938) respondentes Verhalten (aus- 
gelost durch vorausgehende Stimuli) und operantes Verhalten (aufrechterhalten 
durch nachfolgende Stimuli) (s. dazu ausfiihrlicher Kap. 2.4.2). 

Gegenstand einer entwicklungspsychologischen Betrachtung sind demnach 
die iiber die Zeit beobachtbaren und zahlbaren Verhaltensanderungen (Ande- 
rungen der Haufigkeit, Intensitat, Dauer oder Topographie eines Verhaltens) in 
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ihrer gesetzmafiigen Beziehung zu Ereignissen in der Umwelt. Z.B. die Verii ri- 
de rung der Haufigkeit oder Art lautlicher AuBerungen des Kleinkindes im 
Zusammenhang mit sozialer Zuwendung, die Auspragung von Angstreaktio- 
nen beim Anblick fremder Personen oder ein Anwachsen der Geschicklichkeit 
im Umgang mit Messer und Gabel. Das aktuelle Verhalten gilt dabei als abhan- 
gig von gegenwartigen Umweltbedingungen (aktuellen Reizen) und fruherem 
Lernen (der Lerngeschichte). Die Verhaltensunterschiede zwischen Kindern 
und Erwachsenen werden im wesentlichen auf diese beiden Quellen zuriickzu- 
fiihren versucht. Eine Analyse des Entwicklungsstandes hat festzustellen, was 
alles bis zu einem bestimmten Zeitpunkt gelernt worden ist. Letztes Ziel der 
Verhaltensanalyse ist immer die Feststellung eines gesetzmafiigen Zusammen- 
hangs zwischen der (gegenwartigen oder fruheren) Anwesenheit von Reizen 
oder Reizkonfigurationen und eng umschriebenen Verhaltensaufierungen eines 
Individuums. Die aufgefundenen funktionalen Beziehungen zwischen Verhal- 
ten (R) und Umwelt (S) werden dabei mit Hilfe hypothetisch angenommener 
Lernprinzipien „erklart“, z.B. mit Stimulussubstitution, Verstarkung, Genera- 
lisierung. Imitation, Mediation usw. (vgl. Kap. 2.4). 

Aus dem bisher Gesagten folgt: 

(1) Verhalten und Anderungen des Verhaltens im Laufe der Entwicklung 
sind prinzipiell in ihrer situationsspezifischen Eigenheit zu betrachten. Es gibt 
kein situationsunabhangiges oder situationsiibergreifendes Lernen, sieht man 
einmal von Generalisierungsphanomenen und einer Lernubertragung auf neue 
Situationen ab. Erlemtes Verhalten ist das Ergebnis vieler unabhangiger Lern- 
prozesse. Entsprechend ist eher zu erwarten, dafi spezifische Verhaltensmuster 
erworben werden (z.B. den kleinen Bruder schlagen, wenn er ein Spielzeug 
wegnimmt) als generelle Personlichkeitsmerkmale (z.B. Aggressivitat), auch 
wenn Entwicklungsveranderungen im Kindesalter haufig sehr weitreichend und 
umfassend „aussehen“. Dies hangt aber, neben Generalisierung und Transfer, 
damit zusammen, dafi neue spezifische Erwerbungen oft gleichzeitig die Mog- 
lichkeit zur Aufierung anderer, bereits gelernter spezifischer Verhaltensweisen 
eroffnen, was dann als auffallige Veranderung eines breiten Verhaltensspek- 
trums erscheint. 

Rohwer (1974, S. 58) illustriert den Gegensatz von augenscheinlicher Generality und tatsachli- 
cher Spezifitat eines Entwicklungsfortschritts an folgendem Beispiel: Ein Junge hat neu gelernt, 
die Uhr zu lesen. Er darf nun zwischen Abendessen und Zubettgehen noch bis zu einer bestimmten 
Zeit in einen Park gehen, der einige Blocks von zu Hause entfemt ist, und dort mit anderen 
Kindern spielen. Zwar hatte er zuvor schon gelernt, alleine den Weg zum Park und wieder nach 
Hause zu finden, die StraBe sicher zu uberqueren, sich anderen Kindern gegeniiber durchzusetzen 
usw. Da er aber noch nicht die Uhr lesen konnte und die Eltem deswegen Bedenken hatten, daB 
er ptinktlich nach Hause kommt, durfte er bisher abends nicht mehr im Park spielen. Nun hat er 
auf einmal neue Freiheiten und Verhaltensmoglichkeiten, die sein Verhalten iiber die spezifische 
Erwerbung (die Uhr lesen konnen) hinaus verandert erscheinen lassen. 

(2) Verhaltensaufierungen einer Person und ihre Veranderungen sind nicht 
nur Merkmale dieser Person, sondern spiegeln gleichzeitig bestimmte Umwelt- 
merkmale wider. So lassen sich die Veranderungen der Efigewohnheiten beim 
Kleinkind nicht isoliert von Veranderungen der Fiitterungsbedingungen sehen. 
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Ebenso ist die ansteigende Selbstandigkeit auf dem Hintergrund des verander- 
ten Umgangs mit dem Abhangigkeitsverhalten des herangewachsenen Kindes 
zu betrachten usw. 



Die Einheiten der Analyse: Reiz und Reaktion (S und R) 

Wie sind S und R als die Grundelemente dieses Ansatzes definiert? Ur- 
spriinglich verstand man in den Lerntheorien unter einem Reiz ausschlieBlich 
einen auf ein Empfangerorgan des Organismus treffenden extemen physikali- 
schen Reiz, z.B. ein Licht oder ein Ton von bestimmter Frequenz. Eingeschlos- 
sen waren die vom Organismus selbst produzierten propriozeptiven Reize, also 
die durch Eigenbewegungen ausgelosten bzw. diese begleitenden Reize. Der 
Ausdruck Response oder Reaktion war urspriinglich beschrankt auf Muskelbe- 
wegungen, Driisensekretionen, nen’dse Erregungen und andere meBbare phy- 
siologische Veranderungen. 

Schon bald wurden derartig eingeengte Definitionen von S und R jedoch 
aufgegeben; ohne allerdings gleichzeitig die fur diese eingeengten Definitionen 
geltenden theoretischen Annahmen fallenzulassen bzw. auf ihre Giiltigkeit fur 
die erweiterten Begriffe zu iiberpriifen. 

In den gegenwartigen S-R-Theorien kann praktisch jedes von einem Beob- 
achter wahrnehmbare oder irgendwie meBbare externe oder interne Ereignis 
ein Reiz sein, unabhangig von seiner Komplexitat oder der Direktheit seiner 
Aufnahme durch die Sinnesorgane. Solche potentiellen Reize waren etwa die 
Anwesenheit der Mutter, der Gesichtsausdruck einer anderen Person, die Be- 
deutung eines Worts u.a. Aus der Vielzahl der in raum-zeitlicher Nahe zu einer 
bestimmten Reaktion auftretenden Ereignisse wird das als Reiz bezeichnet, das 
die betreffende Reaktion auslost oder aufrechterhalt. Die gesetzmaBige Bezie- 
hung zwischen einem spezifischen Reiz und einer Reaktion wird dabei zu- 
nachst nur hypothetisch angenommen. Ihre Giiltigkeit ist jeweils erst empirisch 
zu uberprufen, und zwar durch kontrollierte Variation der Reizbedingungen 
im Experiment (zum Experiment in der Entwicklungspsychologie s. Kap. 5.5). 

Ahnlich wird der urspriinglich molekulare Reaktionsbegriff ausgeweitet. Er 
umschlieBt nun auch komplexe (molare) Verhaltensweisen wie ganze Bewe- 
gungsablaufe, Gefiihlsreaktionen (z.B. Arger, Angst), sowie interne Ablaufe 
des Wahrnehmens, Denkens, Urteilens und Erinnems. Die internen oder ver- 
deckten (covert) Reaktionen wirken gleichzeitig als Reize fiir die folgenden - 
internen oder externen - Reaktionen (vgl. hierzu Kap. 2.4.5). 

Demnach ware die S-R-Position wie folgt zu spezifizieren: Psychische und soziale Phanomene 
werden in den S-R-Theorien der Entwicklung so behandelt, als ob es sich um physikalische oder 
physiologische Ereignisse handelte. Nur so ist auch am bevorzugten methodischen Vorgehen, der 
experimentellen Kontrolle und Registrierung von auBen beobachtbarer und meBbarer Ereignisse 
festzuhalten. 
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Die Determinanten der Entwicklung 

Die Beschrankung auf eine Betrachtung der Abhangigkeit des Verhaltens 
von gegenwartigen Reizereignissen und friiherem Lernen bedeutet beziiglich 
der Entwicklungsdeterminanten eine absichdiche Einengung auf Umweltfakto- 
ren, speziell soziokulturelle Einfliisse, und ihre Auswirkungen. Die intraindivi- 
duelle und interindividuelle Verhaltensvariabiliat wird nur so weit analysiert, 
als sie auf eine Umweltvariation riickfuhrbar ist. Damit wird die Entwicklung 
vorlaufig unter der Pramisse betrachtet, daB der heranwachsende Mensch fur 
jegliche Umwelteinfliisse offen ist und in seiner Verhaltensentwicklung die auf 
ihn einwirkenden Umweltfaktoren widerspiegelt. 

So kann eine quasi unendliche Modifizierbarkeit des Verhaltens angenom- 
men werden, die allein durch den Grad der Variation bzw. die Art der Gestal- 
tung der Umwelt bestimmt wird. Die Vorhersage und Kontrolle von Verhaltens- 
anderungen erfordert dann ausschlieBlich die Kenntnis des friiheren Verhaltens 
in seiner Relation zur Umwelt (Lerngeschichte) und der gegenwartig gegebenen 
Umweltbedingungen (Skinner, 1953). 

Was heiBt aber Modifizierbarkeit des Verhaltens im S-R- Ansatz? Es heiBt, 
daB die im Verhaltensrepertoire eines Individuums bereits vorhandenen (!) Re- 
aktionen untereinander und mit alien denkbaren Reizgegebenheiten verkniipf- 
bar sind. Es heiBt nicht, daB jedes Verhalten zu jeder Zeit durch Lernen heraus- 
gebildet werden kann. Dieser wichtige Punkt, der haufig zu MiBverstandnissen 
bei der Beurteilung der S-R- Theorien fuhrt, wird im nachsten Teilabschnitt 
Was wird gelemt? noch gesondert behandelt. 

Entgegen weit verbreiteten Vorstellungen leugnen S-R- Theorien der Ent- 
wicklung nicht den EinfluB von Anlagebedingimgen und Reifungsv organ gen. 
Vielmehr wird ausdriicklich festgestellt, daB die Moglichkeiten neuen Lernens 
auBer durch die Lerngeschichte (friiheres Lernen) und die aktuellen Reizbedin- 
gungen durch reifungsabhangige individuelle Rezeptor- und Effektorkapazita- 
ten begrenzt sind (Gewirtz, 1969, 1978). Bijou und Baer (1961) rechnen die 
Anlage-und Reifungsfaktoren sogar zu den verhaltenssteuernden Stimulusbe- 
dingungen (s. unten 2.2). 

Endogene Faktoren (Anlage und Reifung) bzw. ihre Auswirkungen im anato- 
misch-physiologischen Substrat beeinflussen aber die Verhaltensentwicklung 
nur indirekt, d.h. im Zusammenspiel mit Lernvorgangen. Die Heranreifung 
neuer Kapazitaten, z.B. artikulierte Laute produzieren zu konnen, willkiirliche 
Kontrolle tiber die Sphinktermuskulatur ausiiben oder eine groBere Zahl von 
Informationen verarbeiten und speichern zu konnen, bedeutet nicht, daB neue 
Verhaltensmuster automatised, d.h. unabhangig von Lernvorgangen und in fest- 
gelegter Form gedufiert werden. Es resultieren ausschlieBlich neue Moglichkei- 
ten hinsichtlich dessen, was gelernt werden kann und wie gelemt werden kann. 
Die Spezifitdt jeden Lernens erfordert in jedem Fall eine genaue Analyse der 
Lernbedingungen. Zudem sind Reifungsprozesse selbst prinzipiell nicht direkt 
Untersuchbar, sondem nur aus der Beantwortung von Umweltbedingungen zu 
erschlieBen (vgl. Kap. 2.2). 
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Die Bedeutung von anatomisch-physiologischen Veranderungen, d.h. der 
Wachstums- und Reifungsvorgange, in einer S-R-Analyse der Entwicklung laBt 
sich im wesentlichen auf zwei Wirkweisen reduzieren: 

(1) Sie begrenzen und eroffnen Reaktionsmoglichkeiten. Das Potential zur 
Ausftihrung einer Reaktion muB im Verhaltensrepertoire eines Organismus 
vorhanden sein, damit die betreffende Reaktion mit anderen Reaktionen und 
mit Reizen verkniipft werden kann. Bevor beispielsweise die physische Ent- 
wicklung nicht so weit fortgeschritten ist, daB ein Kind die fur die AuBerung 
von Worten notwendigen Koordinationsleistungen vollbringen kann, ist es 
auch nicht moglich, die AuBerung von Worten beim Kind hervorzurufen und 
an bestimmte Reize zu kniipfen oder zu verstarken. 

(2) Anlage- und Reifungsfaktoren beeinflussen den Verstarkungswert von 
Reizen. Die sogenannten primaren Verstarker (Nahrung, taktile Stimulation 
usw.) sind ausdriicklich durch ihre ungelernte biologische Verankerung defi- 
niert. Veranderungen im Verstarkungswert eines Ereignisses im Laufe der Ent- 
wicklung konnen ebenfalls biologisch fundiert sein, so z.B. die Veranderungen 
in der Attraktivitat sexueller Reize im Zuammenhang mit den hormonellen 
Veranderungen wahrend der Pubertat. Gerade das letzte Beispiel zeigt aber 
auch, daB die Variation des Verstarkungswerts von Reizen nicht ausschlieBlich 
mit Reifungsprozessen zusammenhangt, sondern auch von den Erfahrungen 
mit den betreffenden Reizen abhangig ist, z.B. den Erfahrungen mit Personen 
des anderen Geschlechts und mit verschiedenen Arten der sexuellen Stimula- 
tion. 

Das von S-R-Theoretikern gewahlte Vorgehen, Verhaltensanderungen im 
Laufe der Entwicklung primar als das Ergebnis von Lernprozessen zu betrach- 
ten und dariiber mogliche endogene EinfluBfaktoren zu vernachlassigen, hat 
nicht zuletzt heuristische Griinde: nur die Lembedingungen lassen sich beob- 
achten und kontrolliert variieren, d.h. experimentell in ihren Auswirkungen 
uberpriifen. Nur so lassen sich auch das AusmaB der Veranderbarkeit und die 
fur das Eintreten von Veranderungen notwendigen Bedingungen genauer abte- 
sten. Die Bedeutung endogener Faktoren fur Entwicklungsprozesse wird da- 
mit, wie wir gesehen haben, nicht geleugnet. Sie erhalten nur einen anderen 
Stellenwert in der empirischen Forschung. In der beschriebenen Festlegung der 
Untersuchungsstrategie ist auch begriindet, daB S-R- orientierte Untersuchun- 
gen an Kindem haufig mehr an der Demonstration der Wirksamkeit von Lem- 
prinzipien interessiert sind als an den durch Lernen zustandekommenden Ver- 
haltensanderungen selbst. Die formalen, GesetzmaBigkeiten des Zusammen- 
hangs von Reizen und Reaktionen interessieren haufig mehr als die inhaltlichen 
Veranderungen im Laufe der Entwicklung. 



Was wird gelernt? 

Lernen -und damit auch Entwicklung-ist in den S-R- Theorien weitgehend 
gleichzusetzen mit der Schaffung und Konsolidierung von assoziativen Ver- 
kniipfungen zwischen Reizen und Reaktionen. Das bedeutet, daB Lernen im- 
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mer nur auf bereits im Verhaltensrepertoire eines Individuums vorhandene 
Reaktionen zuriickgreifen kann. Im Modell des Klassischen Konditionierens 
handelt es sich dabei um unkonditionierte oder konditionierte Reaktionen, 
d.h. um Respondenten, im Modell des Operanten Konditionierens um willkiir- 
liche Reaktionen, sogenannte Operanten (vgl. Kap. 2.4). S-R-Theorien der 
Entwicklung konnen damit strenggenommen nur die Auswahl vorhandener 
Verhaltensweisen, ihre Verkniipfung mit (neuen) Reizsituationen und die Festi- 
gung dieser Verkniipfung erklaren, nicht jedoch, auf welche Art erstmalig auf- 
tretende, neue Reaktionen in das Verhaltensrepertoire eines Individuums gelan- 
gen. 

Darauf haben S-R-Theoretiker zwei Antworten. Soweit neuen Reaktionen 
reifungsabhangige anatomisch-physiologische Veranderungen zugrunde 
liegen, trifft diese Aussage zu, obgleich auch in diesem Fall Lernprozesse 
nicht bedeutungslos sind. Davon abgesehen laBt sich die Entstehung neuen 
Verhaltens aber durchaus auf S-R-Lernen zuriickfiihren. Geht man namlich 
davon aus, daB die im Verhaltensrepertoire eines Organismus verankerten 
Reaktionsbereitschaften aus zahlreichen kleineren Reaktionselementen (Teil- 
reaktionen) zusammengesetzt sind und von diesen ,,molekularen“ Einheiten 
prinzipiell jede mit jeder Verkniipfbar ist, so laBt sich die Entstehung neuen 
Verhaltens als Neukombination elementarer Verhaltensweisen auffassen. Tat- 
sachlich nehmen S-R-Theoretiker an, ,,daB jede Kombination und jede 
Sequenz von Verhaltensweisen - vorausgesetzt, daB es keine physikalische 
Unvereinbarkeit zwischen ihnen gibt - gelernt werden kann, vielleicht sogar 
mit gleicher Leichtigkeit. Die Theorie enthalt keine Vorkehr fur inharente 
Zwange bei der Vielzahl der Verhaltensmuster, die erworben werden konnen“ 
(Baldwin, 1974b, S. 107). 

Ein haufig in diesem Zusammenhang genanntes Beispiel sind Skinners Ping-Pong spielende 
Tauben (Skinner, 1961). Hier wurde mit Hilfe von Shaping-Prozeduren, also durch die sukzessive 
Herausbildung eines gewiinschten Verhaltens auf dem Wege der systematischen Verstarkung und 
Nichtverstarkung von Teilreaktionen, bei den Tauben ein Verhalten aufgebaut, das sie zuvor, d.h. 
unter „normalen“ Bedingungen, nicht auBerten. Sie lemten zusammen mit einem Spielpartner, 
einen Zelluloidball mit dem Schnabel liber ein Netz hin und her zu stoBen. Gleichzeitig zeigt sich 
gerade in den Tierversuchen zum Aufbau eines neuen, d.h. unter natiirlichen Bedingungen nicht 
auftretenden Verhaltens, daB das zum Aufbau gewahlte Verhalten moglichst wenig mit artspezifi- 
schen Altemativreaktionen, etwa vor einem bewegten Objekt wegzulaufen, es aufzufressen, o.a., 
interferieren darf (s. hierzu Nash, 1970). 

Im konkreten Fall des Auftretens neuer Verhaltensmuster im Laufe der Ent- 
wicklung diirfte es allerdings meist schwer fallen, die Teileinheiten der komple- 
xen Gesamtreaktion im einzelnen zu isolieren und ihre Neuverkniipfung auf- 
grund von Lernprinzipien nachzuweisen. Derartige Lernprozesse sind alien- 
falls im Experiment zu simulieren. 

Eine Konsequenz der Annahme einer Vielzahl von Verhaltenselementen, die 
untereinander frei kombinierbar sind und prinzipiell mit jedem Reiz verkniipft 
werden konnen, wurde bereits angedeutet: Die Kategorisierung des Verhaltens 
nach einer beschrankten Anzahl iiberindividuell gultiger und genereller Verhal- 
tensklassen scheint weder moglich noch sinnvoll. Trotzdem trifft man auch bei 
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Vertretern eines S-R- Konzepts auf Einteilungen des Verhaltens in eine iiber- 
schaubare Zahl von Verhaltensklassen. Dies gilt vor allem fur die Bereiche, die 
unter den Begriff „Personlichkeit“ subsumiert werden. Am haufigsten beschaf- 
tigt sich die lemtheoretisch orientierte Forschung der Personlichkeitsentwick- 
lung mit den Verhaltensklassen Abhangigkeit (dependency), Aggressivitat, Mo- 
ral, Geschlechtstypisierung und Leistung (vgl. Bandura & Walters, 1963; Gru- 
sec & Lytton, 1988; Perry & Bussey, 1984; Sears, Maccoby & Levin, 1957). 

Das Auftreten von Generalisierung garantiert die Anwendung des friiher 
Gelernten unter neuen, der urspriinglichen Lemsituation ahnlichen Reizbedin- 
gungen. Lerniibertragung oder Transfer beinhaltet ein ahnliches Phanomen wie 
Generalisierung. Der Unterschied zwischen beiden besteht darin, daB Genera- 
lisierung die Anwendung von friiher Gelemtem ohne zusatzliches Lernen be- 
zeichnet, wahrend man von Transfer spricht, wenn friiher Gelerntes sich er- 
leichtemd oder erschwerend auf spateres Lernen auswirkt (positiver oder nega- 
tiver Transfer). Je alter ein Kind wird, desto haufiger generalisiert es seine 
Erfahrungen auf neue Situationen. Aufgrund der gleichzeitig ansteigenden Dis- 
kriminationsfahigkeit geschieht diese Generalisierung allerdings jeweils in enge- 
ren Grenzen als bei jiingeren Kindern (Rohwer, 1974). 

SchlieBlich liegt es auch unter Zugrundelegung des HuLLschen Konzepts der 
Gewohnheit shier archie nahe, einen Zusammenhang zwischen verschiedenen 
Reaktionen anzunehmen. Der Begriff Gewohnheitshierarchie stellt in Rech- 
nung, daB verschiedene, auf einen gemeinsamen Zielreiz bezogene Gewohnhei- 
ten (Reaktionen) sich nach ihrer relativen Assoziationsstarke in einer Hierar- 
chie, d.h. in einer Rangfolge der Auftretenswahrscheinlichkeit, anordnen las- 
sen. Einzelne Reaktionen konnen dariiber hinaus auch in mehreren Hierar- 
chien auftauchen, d.h. auf mehrere Ziele bezogen sein. Will ein kleines Kind 
von seiner Mutter auf den Arm genommen werden, so kann dies das eine Mai 
Teil seines Bediirfnisses nach miitterlicher Zuwendung sein, das andere Mai ist 
es Ausdruck seines Unwillens zu laufen. Auf diesem Hintergrund laBt sich 
Entwicklung zu einem groBen Teil als Veranderung von Gewohnheitshierar- 
chien ansehen oder, anders ausgedriickt, als Veranderung der Auftretenswahr- 
scheinlichkeit verschiedener Reaktionsmoglichkeiten in der gleichen Reizsitua- 
tion. So hat ein Kind, wenn es alter wird, andere Verhaltensmuster zur Befrie- 
digung seines Bediirfnisses nach miitterlicher Zuwendung zu finden als ein 
Verhalten, das anzeigt, daB es getragen werden will. 

Die vorhin genannten Verhaltenssysteme, Abhangigkeit, Aggressivitat, Mo- 
ral usw., werden von Anhangem der HuLLschen Triebreduktionstheorie, etwa 
Miller, Dollard und Sears, als erworbene oder sekunddre Motive bezeichnet. 
Sekundar, weil sie aus Reflexen (Saugreflex, Orientierungsreflex etc.) oder aus 
triebgeleiteten elementaren Verhaltensweisen (Nahrungsaufnahme, Suche nach 
Korperkontakt etc.) abgeleitet sind. 

Nach der sekundaren Triebtheorie der Neo-HuLLianer bilden sich durch die 
wiederholte Koppelung von friiher neutralen Reizen mit a) primaren Bediirfnis- 
sen (Trieben) bzw. den von ihnen hervorgerufenen internen Reizen und Span- 
nungszustanden einerseits, b) der Befriedigung dieser Bediirfnisse und der da- 
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mit einhergehenden Triebreduktion andererseits sekundare Bediirfnisse oder 
Motive heraus. Gleichzeitig erwerben die mit der Triebreduktion assoziierten 
Reize einen sekundaren Verstarkungswert. 

Sekundare Motivation und sekundare Verstarkung sind deshalb fur die Theo- 
rie des sozialen Lernens so wichtig, da anders nur schwer zu erklaren ware, wie 
Anreize oder Verstarkungen, die fur Kleinkinder bedeutungslos sind, (z.B. 
Geld, Erfolg, Beliebtheit) spater verhaltenssteuernd wirken. Nach der eben 
skizzierten Konzeption ist Entwicklung zu einem groBen Teil gleichzusetzen 
mit dem Erwerb neuer Bediirfnisse (Motive) und neuer Verstarker. Entwicklung 
ist damit mehr als nur das Erlemen von verbalen und motorischen Reaktionen. 
(Zur Betrachtung der Entwicklung als Erwerb von sekundaren Motiven siehe 
Abschnitt 2.1: Sears). 



Der Verlauf der Entwicklung 

In den S-R-Theorien der Entwicklung wird kein Versuch unternommen, 
Verhaltensklassen oder Motive in ihrer Entstehung und hinsichtlich ihrer zeitli- 
chen Veranderungen an bestimmte Altersbereiche zu binden oder in einer festen 
Sequenz anzuordnen. Soweit Beziehungen zum Alter aufgefunden werden, 
wird der Grund eher in altersabhangigen Umweltveranderungen (alterstypi- 
schen Erziehungspraktiken, Erfahrungsraumen usw.) gesucht als in bestimm- 
ten, vom Kind ,,mitgebrachten“ Entwicklungstendenzen. Uberindividuelle 
Ahnlichkeiten von Entwicklungsverlaufen werden also starker auf Gleichfor- 
migkeiten der Lernumwelten, auf eine gleiche Lemgeschichte, als auf festgeleg- 
te Entwicklungstendenzen zuriickgefiihrt. Auch fehlt das Bemiihen, die ver- 
schiedenen Verhaltensysteme untereinander oder mit der Entwicklung sensu- 
motorischer oder kognitiver Fahigkeiten in einen systematischen Zusammen- 
hang zu bringen. Aussagen iiber gesetzmaBige Entwicklungsverlaufe im Sinne 
von festen Entwicklungssequenzen, gar in Form von Entwicklungsstufen und 
-phasen, lassen sich auf dem Boden von S-R-Theorien daher kaum machen. 
Entwicklung ist ein kontinuierlicher ProzeB der fortschreitenden Akkumula- 
tion spezifischer Verhaltenserwerbungen. Der Entwicklungsverlauf wird weit- 
gehend durch den Zeitpunkt und die Art der Stimulation bzw. der Stimulations- 
anderungen durch die Umwelt determiniert. So ist die Geschwindigkeit und die 
Art der Veranderungen des Abhangigkeitsverhaltens beim heranwachsenden 
Kind eine Funktion des Zeitpunkts und der Art des Sozialisationsdrucks in 
Richtung der Aufgabe abhangigen Verhaltens und des Erwerbs von Selbstandig- 
keit und Unabhangigkeit. Die Zeitdauer der einzelnen Lernprozesse hangt 
dann eher von den Lemvoraussetzungen und der Umweltstimulation ab als von 
einem lernunabhangigen Entwicklungsstand. 

Neues Lernen baut immer auf den vorausgegangenen Lernprozessen auf. 
Der S-R-Standpunkt ist deshalb am ehesten als historischer Ansatz zu bezeich- 
nen, insofern als Entwicklung gleichgesetzt wird mit den kumulativen Verkniip- 
fungen (Lernen), die im individuellen Fall bis zu einem gegebenen Zeitpunkt 
abgelaufen sind. Wie sich ein Kind entwickeln wird, hangt davon ab, was 
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es lernen wird. Wie sich aktuelles Lernen auswirkt, hangt vom friiher Gelemten 
ab. Sprunghafte oder abrupte Verhaltensanderungen sind nach alledem eher 
unwahrscheinlich. Der Eindruck eines plotzlich auftretenden neuen Verhaltens 
entsteht zum einen dadurch, daB unsere Beobachtungsintervalle nicht fein ge- 
nug sind, um den der Veranderung zugrundeliegenden kontinuierlichen Lern- 
prozeB im einzelnen zu verfolgen. Zum anderen konnen die Auswirkungen 
spezifischer Erwerbungen auf das iibrige Verhalten dann den Eindruck einer 
sprunghaften Veranderung erwecken, wenn durch das spezifisch Gelernte ande- 
re VerhaltensauBerungen und Lemprozesse ermoglicht werden (vgl. das Bei- 
spiel auf S. 103). 

Da keine iiberindividuell giiltigen gesetzmaBigen Altersverlaufe angenom- 
men werden und auch die Lernprinzipien iiber alle Altersstufen Giiltigkeit 
beanspruchen, spielt es fur S-R-Psychologen eine geringere Rolle als fur andere 
Entwicklungspsychologen, wie alt die Kinder sind, an denen sie ihre Untersu- 
chungen durchfiihren. Die unterschiedliche Wirksamkeit von Verstarkern oder 
jeweils gegebener Reizbedingungen bei Kindern verschiedenen Alters ftihrt 
man selbst wiederum zum Teil auf vorangegangenes Lernen zurtick. Soweit 
eine Anderung in den GesetzmaBigkeiten des Lemens iiber das Alter zugestan- 
den wird, versucht man dies u.U. in Form von Erfahrungswerten oder Konstan- 
ten zu fassen (Zigler & Child, 1969, S. 467). 

Die Auseinandersetzung der Lerntheorien mit entwicklungspsychologi- 
schen Fragen und die zahlreichen Untersuchungen zum Lernen bei Kindern 
verschiedenen Alters (s. Stevenson, 1972a, 1983) haben inzwischen gezeigt, 
daB eine Betrachtung von Entwicklungsprozessen unter dem Aspekt des Ler- 
nens erganzt werden muB durch die umgekehrte Sichtweise, namlich die Be- 
trachtung des Lernens unter dem Aspekt der Entwicklung. Hier wird dann 
zum wichtigsten Untersuchungsgegenstand, wie Kinder verschiedenen Alters 
lernen und wie diese Unterschiede zustandekommen. Die Riickfuhrung der 
festgestellten Unterschiede auf vorangegangenes Lernen, z.B. auf individuelle 
Verstarkungsgeschichten, ware dann erst nachzuweisen. 

Aufgrund ihrer theoretischen Bedeutsamkeit am bekanntesten geworden sind in diesem Zusam- 
menhang die Untersuchungen des Ehepaars Kendler und ihrer Mitarbeiter zum Umkehrungsler- 
nen ( reversal shift und nonreversal shift; vgl. Kap. 2.3.5). Sie zeigen, daB sowohl bei verschiedenen 
Spezies als auch bei Kindern verschiedenen Alters die Art, wie gelemt wird, variiert. 



Gemeinsamkeiten und Unterschiede innerhalb der S-R- Theorien 
der Entwicklung 

Versucht man die wichtigsten Gemeinsamkeiten der S- R-Theoretiker zusam- 
menzufassen, so kommt man mit White (1970, S. 665 f.) zu mindestens fiinf 
Pramissen, die S-R- Theorien der Entwicklung bei sonstigen Verschiedenheiten 
vereinen : 

1. Die Umweltgegebenheiten lassen sich prinzipiell als Reizgegebenheiten 
(Stimuli) deftnieren. 

2. Verhalten laBt sich prinzipiell als Reaktion (Response) definieren. 
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3. Es gibt eine Klasse von Reizen, deren kontingente und unmittelbare Folge 
auf ein vorangegangenes Verhalten dieses Verhalten in irgendeiner zahlbaren 
Form ansteigen oder absinken laBt. Solche Reize kann man als Verstarker be- 
zeichnen. 

4. Femen laBt sich durch verschiedene Arten der Verkniipfung von Reizen, 
Reaktionen und Verstarkem umfassend beschreiben. 

5. Bis zum Beweis des Gegenteils kann man davon ausgehen, daB ein Verhal- 
ten gelemt ist, d.h. unter der Kontrolle der Umwelt entstanden ist und somit 
durch diese geloscht oder verstarkt werden kann. 

Innerhalb dieses gemeinsamen Rahmens finden wir jedoch unterschiedliche 
Ansdtze und Darstellungsweisen der Entwicklung. Zumindest vier Gruppen 
lassen sich voneinander unterscheiden: 

(1) Die Neo-HuLLianer Dollard, Miller, Sears mit ihrer Verstdrkung- 
durch-Triebreduktion- Position und der Verwendung von hypothetischen Kon- 
strukten wie Bediirfnis, Motiv oder Erwartung. Diese erste Gruppe hat sich - 
iiber die Demonstration der Gultigkeit von Fernprinzipien hinaus - noch am 
meisten mit Problemen der Kindesentwicklung beschaftigt. Diese Position 
wird weiter unten in Abschnitt 2.1 dargestellt. 

(2) Die an Skinner orientierten, empirisch-pragmatisch ausgerichteten und 
primar an funktionalen S-R-Beziehungen interessierten Anhanger des Operan- 
ten Konditionierens (Instrumentellen Fernens). Hierzu zahlen innerhalb der 
Entwicklungspsychologie vor allem Gewirtz und Bijou und Baer. Verhalten 
gilt bei diesen Autoren ausschlieBlich als Resultat der Verstarkungsgeschichte. 
Vermittelnde oder intervenierende Variablen werden fur iiberflussig erachtet. 
Die unterschiedliche Wirksamkeit von Verstarkern wird auf einen unterschied- 
lichen Grad der Sattigung oder Deprivation zurtickgefuhrt. Alles Verhalten 
unterliegt den gleichen Fernprinzipien. Der Ansatz von Bijou und Baer wird 
im Abschnitt 2.2 erlautert. 

(3) Die Position von Bandura und Mitarbeitern, haufig als Theorie des So- 
zialen Fernens (Social Beaming Theory) im engeren Sinne bezeichnet. Stimu- 
luskontiguitat und Verstarkung finden zwar ebenfalls Beriicksichtigung. Ent- 
scheidend fur menschliches Fernen ist jedoch die Beobachtung von Verhaltens- 
modellen und das sogenannte stellvertretende Fernen (s. Kap. 2.4.3). Die Not- 
wendigkeit der Annahme von Motivsystemen wird-wie bei den SKiNNERianern 
- bezweifelt. Bei der Darstellung der Verhaltensentwicklung wird allerdings 
trotzdem von Verhaltenssystemen wie Abhangigkeit, Aggressivitat, Selbstkon- 
trolle u.a. ausgegangen. Uberdies werden auch soziale Merkmale (Geschlecht, 
Status, Macht, Freundlichkeit u.a.) der beobachteten Modelle als bedeutsam 
erachtet. Banduras Theorie in ihrer aktuellen Form einer sozial-kognitiven 
Ferntheorie, die die Bedeutung kognitiver Verarbeitungsprozesse beim Beob- 
achtungslernen herausstellt, wird im Abschnitt 3. vorgestellt. 

(4) Eine Gruppe von Forschern, die das S-R-Modell in Richtung auf kogni- 
tive Variablen (Wahmehmung, Denken, Sprache, Problemlosen, Urteilen) er- 
weitert haben, indem sie diese selbst in Termini der S-R-Theorie untersuchen 
(Berlyne, 1967a, b; Osgood, 1957). Dieser Ansatz wurde im Kap. 2.4.5 behan- 
delt. 
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2. Bedeutende Vertreter einer S-R-Theorie 
der Entwicklung 

2.1 Robert R. Sears (*1908 - 1989) 

Robert Sears wurde 1908 in Palo Alto, Kalifomien, geboren, wo er auch 
aufwuchs. Sein Vater war Professor fur Erziehungswissenschaft an der Stanford 
Universitat. Dort erhielt Sears auch seine erste Ausbildung in Psychologie. 
1932 promovierte er mit einer Arbeit iiber das visuell-motorische Verhalten der 
Goldfische. 

Uber verschiedene Zwischenstationen (University of Illinois und Chicago 
Institute of Juvenile Human Relations, 1932-1936, Yale-University, 1936-1942, 
Iowa Child Welfare Research Station, 1942-1948, und das Harvard Laboratory 
of Human Development, 1949-1952) kehrte er 1953 an die Stanford Universitat 
zuriick, wo er bis zu einer Emeritierung 1974 tatig blieb. 

Seine Forschung wurde durch zwei Dinge besonders gepragt: zum einen 
durch die Beschaftigung mit der Psychoanalyse Freuds, zum anderen durch die 
Lernpsychologie von Clark Hull. Wahrend seiner Zeit an der Yale-Universitat 
versuchte er zusammen mit Dollard, Miller, Doob und Mowrer beides mit- 
einander zu verbinden. 

Sears war nach Freud einer der ersten, der die Wichtigkeit der Eltern-Kind- 
Beziehung fur die Entwicklung herausstellte. Seine Konzeption kann man als 
einen Versuch zur Anwendung der HuLLschen Lerntheorie auf die Entwicklung 
und Sozialisation von Kindem bezeichnen. Gleichzeitig gingen in die Uberle- 
gungen und Untersuchungen von Sears anfanglich stark psychoanalytische Ter- 
mini und Gedanken ein. So beschaftigte sich Sears mit Verdrangung, Projek- 
tion. Regression und den psychosexuellen Stufen der Kindesentwicklung 
(Sears, 1936, 1941, 1943, 1944). Allmahlich loste er sich jedoch von der Psycho- 
analyse und lehnte sich eindeutiger an die S-R-Theorie HuLLscher Pragung an. 

Die fur entwicklungspsychologische Fragestellungen wichtigsten Schriften 
von Sears sind: Child Psychology (Sears, 1947), Some child rearing antecedents 
of aggression and dependency in young children (SEARS & WHITING, 1953), Pat- 
ferns of child rearing (Sears, Maccoby & I^viN, 1957), Identification and child 
rearing (Sears, Rau & Alpert, 1965). Eine ausfiihrliche Wiirdigung von Sears’ 
Werk findet sich in Maier (1969/1983). Sears starb am 22. Mai 1989. 



Gegenstand der Entwicklung 

Sears’ Hauptinteresse gilt der genauen Analyse von Antezedenz-Konsequenz- 
Beziehungen zwischen Eltern- und Familiencharakteristika (vor allem Erzie- 
hungsstilen) und Verhaltensmerkmalen bei Kindern. Untersucht werden in der 
Regel Kinder im Vorschulalter. Dabei beschaftigt sich Sears vomehmlich mit der 
dyadischen Interaktion zwischen Mutter und Kind und den dabei im Kind ablau- 
fenden Lernprozessen. Lernen ist hierbei als ein AustauschprozeB zwischen zwei 
Personen konzipiert, die sowohl in ihrem Verhalten als auch in ihren Erwartungen 



112 




wechselseitig aufeinander bezogen sind. Dies ist iibrigens ein Ansatz, der spater 
auch von einer anderen Position aus, namlich der der Ethologie, zur Beschrei- 
bung und Erklarung der friihen Mutter-Kind-Bindung verfolgt wurde (vgl. 
Kap" 7.3.2). 

Zur Erfassung des elterlichen Erziehungsstils verwendet Sears Interviews 
und Verhaltensbeobachtungen. Kindliches Verhalten bzw. Eltern-Kind-Inter- 
aktionen erfaBt er meistens mit Hilfe von Verhaltensbeobachtungen in standar- 
disierten Testsituationen (s. vor allem Sears, Maccoby & Levin, 1957; Sears, 
Rau & Alpert, 1965). 

Im Vordergrund steht dabei eindeutig die Mutter-Kind-Beziehung. Die dyadische Vater-Kind- 
Beziehung wird demgegeniiber weitgehend auBer acht gelassen. Die Vemachlassigung des Vaters 
und seines Erziehungsverhaltens bei der Betrachtung der Antezedenz-Bedingungen fur die kindli- 
che Personlichkeitsentwicklung ist in der Sozialisationsforschung weit verbreitet (vgl. Goslin, 
1969; Hetherington, 1983; Schneewind & Lukesch, 1978; Zigler & Child, 1969). Sie diirfte eher 
mit praktischen Problemen (geringere Zuganglichkeit des Vaters fur Befragungen und Interviews) 
und mit traditionellen Rollenvorstellungen (die Mutter als Erzieher, der Vater als Emahrer) zusam- 
menhangen als mit der tatsachlichen Bedeutung des Vaters fur die Familie in unserer Gesellschaft. 
(Zur Bedeutung des Vaters fur die Kindesentwicklung siehe Fthenakis, 1985; Lamb, 1976, 1977). 

Wie alle S-R-Psychologen geht Sears vom beobachtbaren Verhalten aus, 
wobei er allerdings immer bereits den sozialen Kontext des Verhaltens mitbe- 
riicksichtigt. Er sieht Verhalten als zielgerichtet, d.h. als instrumentell fur die 
Befriedigung von Bediirfnissen an. SchwerpunktmaBig richtet sich sein Interes- 
se auf die Verhaltensbereiche Abhdngigkeit, Aggressivitdt und Identifikation. 
Dem Abhdngigkeitsbereich kommt dabei insofern eine Sonderstellung zu, als 
eine enge Bindung des Sauglings an seine Pflegeperson (in der Regel die Mutter) 
als Basis jeglicher Entwicklung angesehen wird. Dies wird daraus verstandlich, 
daB Entwicklung als sozialer LernprozeB immer durch einen sozialen Partner, 
d.h. liber von diesem ausgesendete soziale Stimuli bzw. triebreduzierende Ver- 
starkungen vermittelt wird. 

Entwicklung wird vom Gegenstcind her gleichgesetzt mit Personlichkeits- 
entwicklung, diese wiederum mit den Veranderungen des Verhaltens in so- 
zialen Interaktionen, also mit der Entwicklung des Sozialverhaltens. Fur Sears 
ist die Personlichkeit das Produkt der lebenslangen dyadischen Handlungs- 
ablaufe, die die individuellen Bereitschaften fur weiteres Handeln fortlaufend 
verandern (Sears, 1951b, S. 476). Die Entwicklung der Personlichkeit ist das 
Resultat der durch die soziale Umwelt erfahrenen Erziehung oder genauer: 
der Art der sozialen Interaktion und des Umgangs mit den kindlichen Be- 
diirfnissen. 

Das elterliche Erziehungsverhalten schlagt sich nieder als Lernerfahrung und 
zwar jeweils in dem Bereich, der gerade sozialisiert wird, z.B. im Bereich der 
Nahrungsaufnahme, der Sauberkeit, der sexuellen Schamhaftigkeit, der Einhal- 
tung von Geboten und Verboten. Umwelt ist fur das Kind das, was es im 
Zusammenhang mit den eigenen bediirfnisgeleiteten Verhaltensweisen erfahrt. 
Zeitpunkt und Art der Sozialisation der einzelnen Verhaltensbereiche variieren 
zwischen verschiedenen Individuen. Daraus resultieren dann individuelle Un- 
terschiede der Personlichkeitsentwicklung. 
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Unterschiede der elterlichen Erziehungspraktiken lassen sich vor allem zwi- 
schen den sozialen Schichten feststellen. Derartige Schichtunterschiede fiihrt 
Sears im wesendichen auf einen verschiedenen Grad der Zuganglichkeit von 
Informationen tiber die „richtige“ Erziehung zuriick. 



Determinanten der Entwicklung 

Die Ausbildung und Stabilisierung des Verhaltens im Laufe der Entwicklung 
erfolgt nach Sears im Sinne der seconddry-driwe-Theorie Hulls in erster Linie 
auf dem Wege der Assoziation von Reizen und Reaktionen mit Triebreduktion. 
Im einzelnen stellt sich Sears den Verhaltenserwerb durch soziales Lemen fol- 
gendermaBen vor. 

Zu Beginn der Entwicklung, im Sauglingsalter, wird Verhalten generell 
durch biologisch verankerte, primare Bediirfnisse (primary drives) aktiviert. 
Solche Primarbediirfnisse sind: Hunger, Durst, Bediirfnis nach Schlaf, Sauer- 
stoff, Warme, taktiler Stimulation und Schmerzvermeidung. Sowohl zusam- 
men mit diesen Bediirfnissen - bzw. den durch sie ausgelosten Spannungszu- 
standen - wie mit den durch sie aktivierten Verhaltensweisen (z.B. saugen, 
beriihren, schreien, sich hin- und herbewegen) treten eine Vielzahl von internen 
und extemen Reizen in raum-zeitlicher Kontiguitat auf. Diejenigen Reize, die 
wiederholt mit Verhaltensweisen - oder auch anderen Reizen - verkniipft sind, 
die zu einer Befriedigung des betreffenden Bediirfnisses fiihren, z.B. das die 
Fiitterung begleitende Sprechen der Mutter oder ihr Gesicht, erlangen sekunda- 
ren Verstarkungswert. Das heiBt, das Auftreten der mit Triebreduktion assozi- 
ierten Reize allein kann bereits zu einer Triebreduktion fiihren und wirkt in 
Zukunft auch auBerhalb der Fiitterungssituation wie ein Verstarker. Anderer- 
seits werden diese Reize selbst zum Ziel von Bediirfnissen. Es bildet sich ein 
Verhalten heraus, das die Herbeifiihrung oder das Aufsuchen der betreffenden 
Reize zum Ziel hat. Zum Beispiel wird die mit der Befriedigung des Hungers 
assoziierte Mutter allmahlich selbst zum Objekt eines (erworbenen) Bediirfnis- 
ses oder Motivs: das Kind hat eine emotionale Abhdngigkeit von der Mutter 
entwickelt und zeigt entsprechende Verhaltensweisen. Es schaut der Mutter 
nach oder fangt an zu schreien, wenn diese den Raum verlaBt, es versucht ihre 
Hilfe und Unterstiitzung zu bekommen u.a. Das heiBt: das Kind hat gelernt, 
daB bestimmte Verhaltensweisen und bestimmte Stimuli eher zu einer Triebre- 
duktion fiihren als andere. Durch bestimmte Hinweisreize (= Reize, die friiher 
der Sequenz Triebspannung - Verhalten - Triebreduktion vorausgegangen 
sind), werden diese sekundaren Bediirfnisse oder Motive ausgelost. Die wieder- 
holt verstarkten Verhaltensweisen und die damit assoziierten Reize, die zur 
Triebreduktion fiihren, werden zusammen als belohnende Erfahrung erlebt. 

Der gesamte Ablauf der Verkniipfung von Reizen und Reaktionen mit Be- 
diirfnissen bzw. ihrer Befriedigung laBt sich in folgendem Schema zusammen- 
fassen (s. Abbildung 9.1). 

Die wiederholte Koppelung von Reizen und Reaktionen mit Bediirfnissen 
bzw. ihrer Befriedigung hat drei Konsequenzen: 
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Primares Bedurfnis 
(z.B. Hunger) 



ruft hervor 

4 



Spannungszustand 



aktiviert 

4 



Verhalten 

Rj (hin- und herbewegen) 
R 2 (schreien) 

R 3 (das Bettchen explorieren) 



Gleichzeitig auftretende interne oder ex- 
terne Reize S\ bis S n (eine bestimmte 
Korperlage, Wachwerden, Dunkelheit im 
Zimmer etc.) werden mit dem Spannungs- 
zustand und dem durch ihn aktivierten 
Verhalten verkniipft. 



hat einen bestimmten Effekt 

4 

auf R 2 kommt z.B. die Mutter herbei 
und futtert das Kind; dabei spricht 
sie zu ihrem Kind, schaut es an, 
wiegt es usw. 



fiihrt zu 



4 

Triebreduktion 

(Stillung des Hungers, allgemeines 
Wohlbefinden) 



Gleichzeitig mit der Triebreduktion auf- 
tretende interne oder externe Reize wer- 
den mit der Triebreduktion und dem vor- 
angegangenen Verhalten verkniipft. 



Abbildung 9.1: Entstehung sekundarer Motive und sekundarer Verstarker nach der Theorie von 
R. Sears 

1. Das Wiederauftreten der dem Spannungszustand vorausgehenden oder 
ihn begleitenden Reize induziert den betreffenden Spannungszustand und er- 
hoht gleichzeitig die Wahrscheinlichkeit, daB das zur Triebreduktion fiihrende 
Verhalten wieder auftritt. Das Kind verspiirt z.B. Hunger, wenn es wach wird, 
und schreit. 

2. Das Wiederauftreten der fruher mit Triebreduktion assoziierten Reize 
wirkt selbst bereits spannungsreduzierend, d.h., es wirkt als sekundarer Ver- 
starker, und zwar fur verschiedene Verhaltensweisen. Die Zuwendung der Mut- 
ter erwirbt Verstarkungswert. 

3. Die mit Triebreduktion assoziierten Reize werden allmahlich selbst zu 
Verhaltenszielen, d.h., sie werden Ziel sekundarer Bediirfnisse oder Motive. So 
schreit das Kind nun nicht mehr ausschlieBlich um gefiittert zu werden, son- 
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dem auch, um die Mutter in seiner Nahe zu haben. Das Kind ist bestrebt, von 
der Mutter geliebt zu werden. 

Die gelernten Reiz-Reaktions-Sequenzen werden durch wiederholte gleich- 
formige Erfahrungen immer stabiler. Urspriingliches Versuch-und-Irrtum-Ver- 
halten wird zunehmend zielgerichtet. Das heranwachsende Kind lernt immer 
besser, sein eigenes Verhalten so zu steuern, daB sowohl seine eigenen Bediirf- 
nisse als auch die Erwartungen der Umwelt zufriedengestellt werden. 

Biologisch verankerte Triebbediirfnisse als Ausgangspunkt und Grundlage 
fur die Verhaltensaktivierung und Personlichkeitsentwicklung sind uns bereits 
in den psychoanalytischen Entwicklungstheorien begegnet (vgl. Kap. 7). Wie 
dort ist auch nach der Theorie des Sozialen Lernens von Sears entscheidend, 
wie die soziale Umwelt mit den kindlichen Bediirfnissen umgeht. Neu bei Sears 
ist der zugrunde gelegte Lembegriff und die Konzeption des sekundaren Ler- 
nens. AuBerdem werden Lemen und Entwicklung nur in den Anfangen durch 
physiologische Stimulation und die Befriedigung physiologischer Triebzustan- 
de vorangetrieben. Mit fortschreitender Entwicklung riickt die Bedeutung so- 
zialer Stimulation (sekundares Lemen) immer starker in den Vordergrund. 

Von besonderer Bedeutung fur die Entwicklung ist nach Sears dartiber hin- 
aus der Wechsel von Verstarkung (Befriedigung) und Nichtverstarkung (Frustra- 
tion), also der zeitweilige Entzug oder die voriibergehende Unterbrechung der 
Verstarkung eines Verhaltens. So kann sich die Abhangigkeit von der Mutter 
besonders stark entwickeln, wenn das Bediirfnis nach miitterlicher Zuwendung 
voriibergehend frustriert wird. 

Die groBere Intensitat oder Stabilitat eines Verhaltens bei vorubergehendem Entzug der Verstar- 
kung laBt sich am besten mit der nachgewiesenen groBeren Loschungsresistenz bei intermittieren- 
der gegeniiber kontinuierlicher Verstarkung erklaren (vgl. Kap. 2.4.2). 

Das heranwachsende Kind lemt auBerdem nicht nur, die Erwartungen der 
sozialen Umwelt angemessener zu beantworten. Entsprechend der dyadischen, 
d.h. der wechselseitigen Beeinflussung sozialer Verhaltens weisen lernt es gleich- 
zeitig, durch sein eigenes Verhalten beim sozialen Partner (hier: der Mutter) 
bestimmte Verhaltensweisen hervorzurufen. Diese Auffassung kommt einem 
rollentheoretischen Ansatz nahe. Dort wird ebenfalls das Verhalten eines Rol- 
lentragers in seiner wechselseitigen Beziehung zum Verhalten des Rollenpart- 
ners betrachtet (vgl. Sader, 1969). 

Trotz dieser Tatsache sind die meisten Sozialisationsstudien einseitig auf die Aufdeckung des 
Einflusses der „unabhangigen” Variablen Erziehungsstil auf die „abhangige“ Varibale kindliches 
Verhalten angelegt. Dies gilt auch fur Sears’ eigene Untersuchungen. (Zum Problem der Asymmet- 
ric oder Symmetric der Sozialisation siehe Bell, 1968; vgl. auch Kap. 2.6). 

AuBer dem sekundaren Lernen und den elterlichen Rollenerwartungen sind 
nach Sears korperliche Reifungsvorgange als eine wichtige Grundlage der Ver- 
haltensentwicklung anzusehen. Die Bedeutung der physischen Reifung fur die 
Personlichkeitsentwicklung liegt jedoch in erster Linie darin, ahnlich wie es fur 
die biologisch verankerten Primarbediirfnisse gilt, eigenes und fremdes Verhal- 
ten zu aktivieren und Lemvorgange in einem sozialen Kontext in Gang zu set- 
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zen. So werden die reifungsabhangigen physischen Geschlechtsunterschiede 
vornehmlich daraufhin betrachtet, welche Reaktionen sie in der sozialen Um- 
welt (einschlieBlich der eigenen Person) hervorrufen, d.h., welche geschlechts- 
typischen Erwartungen an Jungen und an Madchen gestellt werden und welche 
Rolle das Geschlecht in sozialen Interaktionen spielt. 



Entwicklungsverlauf 

Sears hat sich selten explizit zur Frage der Abgrenzung von Entwicklungssta- 
dien geauBert. Maier (1969/1983) erkennt jedoch implizit drei Phasen der Ent- 
wicklung: 

(1) Verhaltensanfange im Sauglingsalter, die auf angeborenen Bediirfnissen 
beruhen, und erstes Verstarkungslernen (die ersten 12 bis 18 Monate); 

(2) Herausbildung sekundarer Motivsysteme in der familiaren Sozialisation 
(zwischen 1 1/2 und 5 Jahren); 

(3) Erwerb sekundarer Motivsysteme auBerhalb der Familie (etwa ab dem 
6. Lebensjahr). 

In seinen eigenen Untersuchungen beschaftigte sich Sears vor allem mit der 
zweiten Phase, dem Vorschulalter (vgl. Sears, Maccoby & Levin, 1957; Sears, 
Rau & Alpert, 1965). 

Im Sauglingsalter bilden sich zunachst Vorlaufer des Abhangigkeitsmotivs 
und der Aggression heraus. Ersteres ist eng verkniipft mit der Fiitterungssitua- 
tion. Das Kind lemt bald, nicht nur die Mutter herbeizusehnen, wenn es hung- 
rig ist, sondern es lernt gleichzeitig, daB es die Mutter braucht. Vorlaufer von 
Aggression entstehen als Antwort auf die ersten Frustrationen im Zusammen- 
hang mit der Entwohnung und voriibergehenden Trennungen von der Mutter. 
Der elterliche Umgang mit der kindlichen Abhangigkeit und Aggressivitat legt 
den Grundstein fur spatere Identifikationsprozesse. 

In den nachsten Jahren findet dann eine fortschreitende Sozialisierung der 
kindlichen Bediirfnisse, d.h. eine Anpassung an die Forderungen der Umwelt, 
statt. Schritt fur Schritt gelangt der Ausdruck von Bediirfnissen unter den elter- 
lichen Sozialisationsdruck (vgl. Childs Trichtermodell der Sozialisation, Kap. 
2.6). Bediirfnisbefriedigung und Zufriedenheit der Umwelt werden immer star- 
ker miteinander assoziiert. Die Sauberkeitserziehung riickt nun in den Mittel- 
punkt der dyadischen Interaktion. Die miitterlichen Forderungen erfiillt das 
Kind anfanglich nur, damit es weiterhin akzeptiert wird bzw. keine Strafe er- 
halt. Die Reaktion der Mutter wird zunachst auch noch eher mit der Abhangig- 
keitsbeziehung als mit der Ausscheidungsfunktion assoziiert. Erst allmahlich 
entsteht ein Bediirfnis nach korperlicher Sauberkeit. Es zeigen sich ebenfalls 
erste Ansatze sexueller Schamhaftigkeit. Es kommt in dieser Zeit auch erstmals 
zu einer Auseinandersetzung mit den Geboten und Verboten der Umwelt. Da- 
bei entstehen Konflikte zwischen eigenen Bediirfnissen und der Befriedigung 
von Umweltanforderungen, was schlieBlich iiber Lern- und Identifikationspro- 
zesse zum Aufbau eines Gewissens fiihrt. Identifikation unterscheidet sich nach 
Sears insofern von anderen Lemvorgangen, als sie weder auf Versuch-Irrtum- 
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Lernen noch auf expliziten Erziehungsbemiihungen beruht, sondern aus dem 
kindlichen Rollenspiel und der Abhangigkeit des Kindes entsteht (Sears, 1957). 
Die vor allem durch vorubergehenden Liebesentzug geforderten Gewissensre- 
gungen beziehen sich zum einen auf das erwunschte oder verbotene Verhalten 
selbst, zum anderen auf den Aspekt des Gehorsams gegenuber den Eltern, 
unabhangig von dem speziell geforderten Verhalten. Auch die Aggressivitat 
erfahrt im Vorschulalter ihre grundlegende Ausformung. Aggressionen, die 
zum Erfolg fiihren, treten in Zukunft haufiger auf. SchlieBlich zeigen sich 
im kindlichen Wetteifer um Belohnung und Zielerreichung Vorlaufer einer 
Leistungsmotivation. Im Spiel wird auBerdem Phantasie-Aggression gelernt 
(Sears, 1950, 1951c). 

Mit dem Eintritt in Kindergarten und Schule kommen weitere Sozialisations- 
trager ins Spiel. Insbesondere die Bedeutung der Gruppe der Gleichaltrigen 
(peer group) wachst nun standig an. Die eigene Bewegungsfreiheit erweitert 
sich und die Kontrolle iiber eigenes und fremdes Verhalten nimmt zu. Die 
neuen sozialen Interaktionspartner stellen neue Quellen fur Nachahmung und 
Identifikation dar. Sie wirken aber weitgehend nur noch modifizierend auf die 
bisher eingeschlagene Entwicklungsrichtung ein. 



Untersuchung 9.1 Friihe Sozialisationserfahrungen und Aggres- 

sion in der mittleren Kindheit 



In einer Untersuchung an 76 Jungen und 84 Madchen im Alter von 11 bis 12 Jahren 
uberpriifte Robert Sears (1961) den Zusammenhang von Sozialisationserfahrungen in 
der friihen Kindheit und verschiedenen Formen der Aggression in der mittleren Kind- 
heit. Ausgehend von der Frustrations- Aggressions-Hypothese von Dollard, Doob. 
Miller, Mowrer und Sears (1939), nach der elterliche Bestrafung beim Kind Frustra- 
tion erzeugt, die zum Aufbau von Aggression ftthrt, erwartete er einen positiven 
Zusammenhang zwischen Bestrafung und Aggression. Als aggressionsfordernd sah 
Sears auBerdem Permissivitat gegenuber aggressivem Verhalten des Kindes an. 

Die Kinder kamen uberwiegend aus Familien der oberen Mittelschicht und besuch- 
ten alle die 6. Klasse von Schulen in zwei Kleinstiidten von Massachusetts, USA. Es 
handelte sich um 160 von 379 Kindern, die sieben Jahre zuvor zusammen mit ihren 
Muttern an einer umfangreichen Studie iiber den Zusammenhang des mutterlichen 
Erziehungsstils und Identifikationsprozessen bei Kindergartenkindern teilgenommen 
hatten (Sears, Maccoby & Levin, 1957). 

In der Ausgangsstudie (Kinder im Alter von 5 Jahren) waren die Mutter ausfuhrlich 
zu ihren Erziehungseinstellungen und - Praktiken befragt worden; z.B. zu ihrem 
Pflegeverhalten, zur Sauberkeitserziehung, zum Umgang mit abhangigem, aggressi- 
vem oder sexuellem Verhalten des Kindes und zu ihren Disziplinierungstechniken. 
Die Antworten der Mutter dazu wurden von Experten auf insgesamt 188 Rating-Ska- 
len eingeschatzt. Im Hinblick auf ihren Zusammenhang mit der kindlichen Aggression 
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sollten folgende 11 Variablen des miitterlichen Erziehungsstils betrachtet werden: (1) 
Permissivitat bei Aggression gegen die Eltem; (2) Allgemeine Permissivitat; (3) Bestra- 
fung von Aggression gegen die Eltern; (4) Allgemeine Bestrafungshohe; (5) Physische 
Bestrafung; (6) Entzug von Privilegien; (7) Materielle Belohnung; (8) Lob; (9) Liebes- 
entzug; (10) Miitterliche Warme; (11) Strenge der Sauberkeitserziehung. Zur Einschat- 
zung der Auspragung der Aggressivitat des Kindes im Alter von 5 Jahren wurde auf 
die Angaben der Mutter iiber aggressives Verhalten in der hauslichen Umgebung zu- 
riickgegriffen. 

In der Nachfolgeuntersuchung hatten die Kinder 48 Aussagen, die verschiedene 
Arten von Aggression thematisierten, auf einer fiinfstufigen Skala danach zu beurtei- 
len, inwieweit sie auf sie selbst zutreffen bzw. nicht zutreffen. Die Antworten wurden 
nach der Art der thematisierten Aggression auf fttnf Aggressionsskalen zusammenge- 
faBt: (1) Aggressionsangst (Aggressive Stimuli werden mit Vermeidungsverhalten, 
Schuldgefiihlen, korperlichen Beschwerden o. a. beantwortet, z.B.: ,,Ich fiihle mich 
unwohl, wenn ich zwei meiner Freunde miteinander kampfen sehe"); (2) Projizierte 
Aggression (Aggressionen werden anderen zugeschrieben, z.B. : „Es gibt so viele bose 
Menschen auf der Welt, daB man wie in einem Dschungel lebt“); (3) Selbstaggression 
(Aggression richtet sich gegen die eigene Person, z.B. : „Manchmal denke ich daran. 
mich umzubringen“); (4) Prosoziale Aggression (Sozial gebilligte Aggression, z.B: 
„Wenn jemand eine Vorschrift verletzt hat, sollte er dafilr hart bestraft werden“); (5) 
Antisoziale Aggression (Sozial miBbilligte Aggression, z.B. „Manchmal laBt sich ein 
Streit nur mit roher Gewalt beenden“). 

Sears unterstellte, daB das Lesen einer Aussage ein Stimulus ist, der eine lebhafte Vorstel- 
lung des Beschriebenen hervorruft, auf die die Vp im Sinne einer Reaktionsgeneralisierung mit 
dem Ankreuzen eines bestimmten Skalenpunktes antwortet: ,.. . . the reading of a statement 
would arouse an imaginal representation of the act or feeling described, and that marking the 
scale would be, by response generalisation, an affirmation or rejection of that representation". 
(S. 471) 

An der spateren Untersuchung zur Aggression in der mittleren Kindheit nahmen noch weitere 
377 Sechsklassler teil (189 Jungen und 188 Madchen), liber die keine Daten aus der friihen Kindheit 
vorlagen. Fur die Gesamtgruppe der Kinder (n=537) wurden aullerdem noch zusatzliche Variablen 
erhoben, die im Kontext der vorliegenden Untersuchung nicht interessieren. 

Fur die Gesamtgruppe der 11- und 12jahrigen (N=537) ergaben sich signifikante 
Geschlechtsunterschiede in der Aggressionsangst und bei der prosozialen Aggression 
(starker bei Madchen) sowie bei der antisozialen Aggression (starker bei Jungen). 
Wegen dieser Geschlechtsunterschiede wurden die folgenden Ergebnisse zur Bezie- 
hung zwischen Variablen des mutterlichen Erziehungsstils und der Auspragung aggres- 
siver Tendenzen bei den Kindern getrennt filr Jungen und Madchen dargestellt. Als 
statistisches MaB filr die Enge des Zusammenhangs von Sozialisationserfahrungen 
und Aggression verwendete Sears die Produkt-Moment-Korrelation (Pearsons r). 
Die Ergebnisse hierzu sind in der Tabelle 9.1 zusammengefaBt. 

Aus der Tabelle 9.1 geht hervor, daB die Zusammenhange zwischen Merkmalen des 
mutterlichen Erziehungsstils und der kindlichen Aggression durchgehend niedrig 
sind. Nur wenige Koeffizienten erreichen iiberhaupt die Signifikanzgrenze. Dies gilt 
nicht nur filr die zeitlich auseinanderliegenden Korrelationen (Angaben der Mutter, 
als das Kind 5 Jahre alt war, und Antworten der Kinder mit 11 bis 12 Jahren), sondern 
auch fill' die Mutter-Kind-Korrelationen im Alter von 5 Jahren. 
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Tabelle 9.1: Korrelationen zwischen Merkmalen des miitterlichen Erziehungsstils und kind- 
licher Aggression; getrennt fur Jungen und Madchen (nach Sears, 1961, S. 476; Ubers. v. 
Verf.) 



Merkmale des miitterlichen Erziehungsstils 

Kindliches 



Verhalten 


PA 


P 


BA 


B 


BP 


E 


MB 


L 


LE 


MW 


SS 








Madchen (N 


= 84) 














Aggressivitat- 
5 Jahre 

Aggressions- 


.19 


-.04 


.18 


.34 


.23 


.28 


.13 


.18 


-.07 


-.33 


.03 


angst 

Projizierte 


-.20 


-.13 


.24 


.23 


.07 - 


.06 


.03 


.06 


-.17 


-.04 


.10 


Aggression 

Selbst- 


-.25 


-.22 


-.08 


-.12 -. 


09 


.04 


-.03 


-.01 


-.03 


-.01 


.09 


aggression 

Prosoziale 


-.09 


-.17 


.11 


.10 


.12 


.06 


.19 


.03 


-.40 


-.06 


.12 


Aggression 

Antisoziale 


-.23 


-.12 


.18 


.21 


.22 - 


.08 


-.04 


-.02 


-.14 


-.13 


.02 


Aggression 


.02 


.03 


-.13 


-.15 -. 


.06 


.02 


-.02 


-.09 


-.10 


.19 


.02 








Jungen (N = 


76) 














Aggressivitat- 
5 Jahre 


.27 


.20 


,ii 


.11 


.22 


.00 


.04 


-.02 


.14 


-.18 


.14 


Aggressions- 

angst 


-.17 


-.23 


.10 


.04 -. 


.03 


.13 


.04 


-.08 


.21 


.09 


.06 


Projizierte 

Aggression 

Selbst- 


.17 


.06 


-.16 


-.10 - 


.12 


.18 


.08 


-.01 


.27 


.06 


.08 


aggression 

Prosoziale 


-.06 


-.15 


.03 


.22 


.11 


.24 


.39 


-.14 


.48 


-.07 


.27 


Aggression 

Antisoziale 


-.09 


-.20 


.04 


-.05 -. 


04 


.06 


-.09 


-.04 


.10 


.09 - 


.03 


Aggression 


.18 


.23 


-.20 


-.15 -. 


08 


.10 


.04 


-.14 


-.01 


.11 


.04 



PA = Permissivitat bei Aggression gegen die Eltem 

P = Allgemeine Permissivitat 

BA = Bestrafung von Aggression gegen die Eltem 

B = Allgemeine Bestrafungshohe 

BP = Physische Bestrafung 

E = Entzug von Privilegien 

MB = Materielle Belohnung 

L = Lob 

LE = Liebesentzug 

MW = Miitterliche Warme 

SS = Strenge der Sauberkeitserziehung 

Signifikante Korrelationen (p <.05) halbfett 
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Sears „erklart“ die geringe Hohe der Korrelationen mit der multiplen Determination der unter- 
suchten aggressiven Verhaltensweisen, interpretiert aber trotzdem die einzelnen Koeffizienten im 
Sinne bedeutsamer Zusammenhange. 

Unter diesem Vorbehalt lassen die Ergebnisse folgende Zusammenhangsmuster er- 
kennen: 

Im Alter von 5 Jahren korrelierte bei Madchen ein hohes MaB an Bestrafung als 
auch hohe Permissivitat gegentiber kindlichen Aggressionen (insbesondere der gegen 
die Eltem gerichteten Aggression) positiv mit der Aggression des Kindes. Bei den 
Jungen zeigte sich ein derartiger Zusammenhang nur hinsichtlich der miitterlichen 
Permissivitat. Ein liebevoll zugewandter Erziehungsstil ging bei Madchen auBerdem 
mit eher geringer Aggression einher, wahrend dies bei Jungen nur der Tendenz nach 
zutraf. 

Die Zusammenhange zwischen dem fruheren miitterlichen Erziehungsstil und ag- 
gressiven Tendenzen des Kindes im Alter von 11 bis 12 Jahren sahen hingegen anders 
aus. Miitterliche Permissivitat korrelierte nur bei Jungen weiterhin mit erhohter antiso- 
zialer Aggression, nicht rnehr bei Madchen. Die iibrigen Aggressionsskalen korrelier- 
ten eher negativ mit miitterlicher Permissivitat, insbesondere bei Madchen. Die Starke 
der miitterlichen Bestrafung wies bei beiden Geschlechtern keinen Zusammenhang 
mit antisozialer Aggression des Kindes auf, korrelierte aber bei Madchen positiv mit 
der Aggressionsangst und mit prosozialer Aggression. Liebesentzug als bevorzugte 
Diszipliniemngstechnik reduzierte bei Madchen die Selbstaggression, bei Jungen war 
unter dieser Bedingung hingegen die Selbstaggression und auch die projizierte Aggres- 
sion hoher. 

Sears interpretierte die gefundenen Zusammenhangsmuster in der Art, daB die erfolgreiche 
Unterdriickung friiher Formen der Aggression durch strenge Bestrafung spater ein erhohtes MaB 
an Aggressionsangst, Selbstaggression und prosoziale Aggression hervorruft. Die Einzelkorrelatio- 
nen lassen allerdings hochstens fur die Madchen einen derartigen SchluB zu (vgl. Tabelle 9.1). 

Gegen die vorgestellte Untersuchung und den von Sears praktizierten Umgang mit den Daten 
lassen sich eine Reihe von Einwanden vorbringen: 

1. Die von Sears prasentierten Daten (auf Rating- Skalen zusammengefaBte Angaben von Miit- 
tem liber ihren Erziehungsstil, Selbsteinschatzungen von Kindem hinsichtlich aggressiver Verhal- 
tenstendenzen) und deren Analyse (Korrelationen zwischen miitterlichen und kindlichen Varia- 
blen) lassen sich nur mit groBer Mtihe auf die von Sears vertretene lemtheoretische Position 
(sekundare Triebtheorie) beziehen. 

2. Statt der Erklarung des Aufbaus und der Veranderung individuellen Verhaltens in der friihen 
und mittleren Kindheit wird - ein geringer Teil - Varianz von interindividuellen Differenzen von 
Kindem auf die Variation miitterlicher Erziehungs stile zuriickgefiihrt. 

3. Man erfahrt nichts iiber die zwischen 5 und 12 Jahren wirksamen Erziehungseinfliisse und 
deren evtl. Veranderungen. Es konnte z.B. sein, daB die von Sears festgestellte Nullkorrelation 
zwischen aggressivem Verhalten im Alter von 5 Jahren und im Alter von 12 Jahren etwas mit 
Veranderungen des miitterlichen Erziehungsstils zu tun hat. 

Sears, R. (1961). Relation of early socialization experiences to aggression in middle childhood. 
Journal of Abnormal and Social Psychology, 63, 466-492. 
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Zusammenfassung 

Sears’ Position beziiglich des Gegenstands, des Verlaufs und der Determina- 
tion der Entwicklung laBt sich folgendermaBen zusammenfassen. 

Gegenstand der Entwicklung ist im wesentlichen die Herausbildung von 
Motiven gegeniiber Personen der sozialen Umwelt und den von ihnen vertrete- 
nen Verhaltensstandards. Diese (sekundaren) Motive machen das aus, was man 
Personlichkeit nennt. 

Hinsichtlich der Entwicklungs determination gilt: Eigenes Verhalten ist so- 
wohl die Ursache als auch der Effekt des Verhaltens anderer. Biologische Be- 
diirfnisse dienen nur der allgemeinen Verhaltensaktivierung, d.h., sie regen die 
Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt an. Die Umwelt ist aber dann 
entscheidend fur die Verhaltensformung. Jedes verstarkte Verhalten mit trieb- 
aquivalenten Merkmalen bildet sich allmahlich zu einem sekundaren Motiv 
aus. Die gesamte weitere Entwicklung wird vor allem durch diese erworbenen 
Motive gesteuert. 

Die steuernden Faktoren, die eine derartige Entwicklung hervorbringen, 
sind im wesentlichen die in dyadischen Interaktionen zum Ausdruck kommen- 
den Pflege- und Erziehungsaktivitaten, zuallererst der Mutter. Die kindliche 
Entwicklung ist ein Spiegel des Interaktionstils der gegebenen sozialen Um- 
welt, der sich vor allem um die kindlichen Bediirfnisse und ihre Beantwortung 
zentriert. Der elterliche Erziehungsstil hangt wiederum von der Zuganglichkeit 
der Informationen iiber Kindererziehung ab. Diese variiert mit der Schichtzu- 
gehorigkeit. AuBerdem ist die Erziehung meist abgestimmt auf Merkmale des 
Kindes, vor allem die Geschwisterposition und das Geschlecht des Kindes. 

Die Entwicklungsrichtung geht auf einen Anstieg der Genauigkeit, Wirk- 
samkeit und Schnelligkeit aus, mit der eigenes Verhalten gesteuert wird bzw. 
mit anderen Personen interagiert wird. Von der anfanglichen biologisch-physio- 
logischen Verankerung der Verhaltensaktivierung findet eine immer starkere 
Ausrichtung auf die soziale Umwelt statt. D.h., soziale Stimuli gewinnen stan- 
dig an Hinweischarakter und Bekraftigungswert fur das Verhalten. Die auBere 
Kontrolle des Verhaltens wird zudem allmahlich durch Selbstkontrolle abge- 
lost. Eine gelungene Entwicklung beinhaltet nach Sears die Abnahme von 
Selbstbezogenheit (autism) und bediirfnisgeleitetem Handeln zugunsten einer 
Zunahme des dyadischen, auf die soziale Umwelt bezogenen Verhaltens. 



2.2 Sidney W. BIJOU (*1908) und 
Donald M. Baer (*1931) 

Sidney Bijou wurde 1908 in Baltimore (USA) geboren. Sein Psychologie-Stu- 
dium absolvierte er an der Columbia Universitat in New York und an der 
Universitat von Iowa. Von 1948 - 1965 war er Direktor des Instituts fur Kinder- 
entwicklung an der Universitat von Washington. Von 1965 - 1975 leitete er das 
Child Behavior Laboratory an der Universitat von Illinois in Champaign. 
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Donald Baer wurde 1931 in St. Louis (USA) geboren. Seine Ausbildung 
erhielt er an der Universitat von Chicago, wo er auch 1957 promovierte. Von 
1957 - 1965 arbeitete er an der Universitat von Washington. Seit 1965 ist Donald 
Baer Professor am Center for the Study of Human Development an der Univer- 
sitat von Kansas in Lawrence. 

Bijou und Baer stehen auf dem Boden eines streng empirischen Ansatzes 
SKiNNERscher Pragung. Sie interessieren sich fur die funktionalen Beziehungen 
zwischen dem Verhalten (R) eines Individuums und den jeweils gegebenen 
Reizbedingungen (S). Die Beschreibung von gesetzmaBigen S-R- Beziehungen 
(funktionale Verhaltensanalyse) dient der Vorhersage und Kontrolle individuel- 
len Verhaltens. Auf eine Erklarung der gefundenen Zusammenhange wird weit- 
gehend verzichtet. Im Gegensatz zur HuLLschen hypothetisch- deduktiven Me- 
thode gehen Bijou und Baer analytisch- induktiv vor. Ihre Aussagen griinden 
sie vor allem auf die experimentelle Analyse individuellen Verhaltens im Labor. 
Dabei bedienen sie sich der Methoden des Operanten Konditionierens (s. hier- 
zu Kap. 2.4.2). 

In zahlreichen Schriften haben Bijou und Baer zu grundlegenden Fragen der 
Entwicklungspsychologie, vor allem methodischen Fragen, Stellung genom- 
men. 

Die wichtigsten Schriften sind: The laboratory- experimental study of child 
behavior (BlJOU & Baer, 1960), Some methodological contributions from a func- 
tional analysis of child development (BlJOU & Baer, 1963), Operant methods in 
child behavior and development (BlJOU, 1968a), Ages, stages, and the naturaliza- 
tion of human development (BlJOU, 1968b), The control of developmental pro- 
cess: why wait? (Baer, 1973). Ihren eigenen Standpunkt hinsichtlich der Inhalte, 
GesetzmaBigkeiten und Bedingungen der Verhaltensentwicklung haben sie in 
drei schmalen Biindchen zusammengefaBt: Child development: A systematic 
and empirical theory (BlJOU & Baer, 1961), Child development: The universal 
stage of infancy (BlJOU & Baer, 1965) und Child development: The basic stage 
of early childhood (Bijou & Baer, 1972). Ein weiteres Bandchen zur Entwick- 
lung im Jugend- und Erwachsenenalter steht noch aus. (Eine Revision des 
ersten Bandes aus 1961 erschien 1978 unter dem Titel: Behavior analysis of child 
development ). 



Gegenstand der Entwicklung 

Als Untersuchungsgegenstand der Entwicklungspsychologie definieren Bl- 
JOU und Baer die fortschreitenden Veranderungen in der Art, wie ein sich 
biologisch verandernder (ein reifender, alter werdender) Organismus mit den 
auf ihn einwirkenden und sich ebenfalls fortlaufend verandernden Umweltbe- 
dingungen interagiert (Bijou, 1968b, S. 420). Die funktionale Analyse dieser 
Interaktionen hat sich aus methodischen Griinden auf beobachtbare und zahl- 
bare Ereignisse zu beschranken. Das sind die Verhaltensweisen (Responses) 
eines Individuums und die in raum-zeitlicher Kontiguitat damit auftretenden 
Reizgegebenheiten (Stimuli). Verhalten und Reize sind wechselseitig aufeinan- 
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der bezogen, d.h., nicht nur werden Reaktionen durch Reize ausgelost oder auf- 
rechterhalten, sondem umgekehrt rufen Reaktionen selbst wiederum Reize her- 
vor (in der eigenen Person oder in der Umwelt). Abstrahierend lassen sich drei Ge- 
genstande einer Betrachtung von Entwicklungsvorgangen unterscheiden: 

(1) das sich entwickelnde Kind bzw. sein Verhalten (Responsens), 

(2) Ereignisse in der Umgebung des sich entwickelnden Kindes (Stimuli) 
und 

(3) die Interaktion zwischen beidem (S-R-Beziehungen). 

(1) Das sich entwickelnde Individuum definieren Bijou und Baer als ein 
Bitndel aufeinander bezogener Reaktionen, die mit Reizen interagieren (1961, 
S. 14 f.). Zahl und Art der Reaktionen, die zu einem bestimmten Entwicklungs- 
zeitpunkt geauBert werden konnen, hangen ab von a) der spezies- spezifischen 
Ausstattung, b) dem gegebenen Reifungsstand und c) den bislang abgelaufenen 
Interaktionen mit der Umwelt. 

Auf inhaltliche Einteilungen der Reaktionsklassen, etwa in motorische, emo- 
tionale, verbale und soziale Reaktionen oder in abhangiges, aggressives, mora- 
lisches Verhalten usw. wird verzichtet, da alle diese Reaktionen den gleichen 
GesetzmaBigkeiten unterliegen und es an eindeutigen Unterscheidungskriterien 
fehlt. Verhalten wird einzig nach seiner Funktion in die beiden Klassen der 
Respondenten und der Operanten unterteilt. 

Das Individuum ist aber nicht nur Quelle von Verhalten, sondern auch eine 
Quelle von Stimulation. Zum einen erzeugt ein Individuum interne Reize, die 
wiederum auf das Verhalten zuriickwirken (korperliche Empfindungen wie 
Schmerz oder Miidigkeit, Gedanken, das eigene Verhalten begleitende proprio- 
zeptive Reize). Zum anderen ruft es durch sein Verhalten in der Umwelt (bei 
Dingen und Personen) Reize hervor: das Bekritzeln der Wohnzimmerwand 
verandert deren Aussehen und fiihrt unter Umstanden zu einer Schimpfkanona- 
de der Mutter. Ein Teil dieser vom Individuum hevorgerufenen intemen oder 
externen Reize griindet in biologischen Strukturen und Funktionen, z.B. in 
individuellen physiologischen Erregungsniveaus, hormonellen Ausschiittungen 
oder - weniger direkt - in Begabungen oder Merkmalen der auBeren Erschei- 
nung, die bei anderen Personen bestimmte Reaktionen hervorrufen. 

(2) Kommt dem Verhalten in der funktionalen Verhaltensanalyse der Status 
der abhangigen Variable zu, so sind die auf das Verhalten wirkenden Reizbedin- 
gungen die unabhangigen Variablen. leder Reiz kann unter zwei Aspekten be- 
schrieben werden: hinsichtlich seinerphysikalischen Merkmale und hinsichtlich 
seiner funktionalen Merkmale. Physikalisch ist ein Reiz zu bestimmen nach 
seinen beobachtbaren und meBbaren Merkmalen, unabhangig von seiner Wir- 
kung auf das Verhalten. Funktional ist ein Reiz definiert durch seine systemati- 
sche Beziehung zu einem Verhalten bzw. einer Verhaltensanderung. 

Die AuBerung der ins Spielzimmer tretenden Mutter „Bitte, raume Deine Spielsachen auf!“ und 
das Gerausch von in die Badewanne einlaufendem Wasser sind physikalisch als Muster von Lauten 
bzw. Anzahl von Worten und als Gerausch anzusehen. Funktional kann die miitterliche Aufforde- 
rung oder das Gerausch einlaufenden Wassers dadurch definiert werden, daB es regelmaBig von 
Protestgeschrei des Kindes gefolgt wird. 
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Der funktionale Wert eines Reizes (die Art der S-R- Beziehung) hat auBerdem in der Regel eine 
Geschichte. In unserem Beispiel mag die Verknupfung der Aufforderung, die Spielsachen wegzu- 
raumen, und des Gerausches des laufenden Wassers mit dem Protestgeschrei des Kindes damit 
zusammenhangen, daB die Mutter das Kind nach dem Aufraumen regelmaBig badet und schlafen 
legt. Diese Art der Verknupfung (Baden und Schlafengehen ist aversiv) hat selbst wiederum eine 
Geschichte usw. 

Nur wenn eine Relation eines Umweltereignisses zu einem Verhalten gegeben 
ist, sprechen Bijou und Baer von einem Reiz. Grundsatzlich sind drei Arten 
der Relation moglich: a) ein Reiz lost ein Verbalten aus, b) ein Reiz verstiirkt 
ein Verbalten und c) ein Reiz setzt die Gelegenheit fur ein Verhalten bzw. zeigt 
eine Verhaltenskonsequenz an. Es gibt also a) Auslosereize, b) Verstarkungsreize 
und c) diskriminative Reize (vgl. Kap. 2.4.2). Diese Dreiteilung liefert gleichzei- 
tig die Grundlage fur eine Gliederung der Vielfalt von Reizbedingungen. So 
gehort es zu den Aufgaben der Entwicklungspsychologie festzustellen, welche 
Reize im Laufe der Entwicklung Auslosefunktion, diskriminative Funktion 
und Verstarkungsfunktion besitzen oder erlangen. 

Wie Verhalten primar unter funktionalem Aspekt allein in Respondenten 
und Operanten geschieden wird, unter Verzicht auf weitere inhaltliche Klassifi- 
kationen, so tritt auch bei der Reizklassifikation das inhaltliche Kriterium hin- 
ter dem funktionalen Kriterium zuriick. Inhaltlich schlagen Bijou und Baer 
vor, zwischen physikalischen, chemischen, organismischen und sozialen Rei- 
zen zu unterscheiden. 

Physikalische Reize sind Dinge, wie ein Spielzeugauto, ein Stuhl, ein Bilderbuch. Chemische 
Reize sind Gase oder Losungen, die aus der Entfemung (z.B. Geruch) oder auf der Hautoberflache 
(z.B. Jod) wirken. Organismische Reize sind in den biologischen Strukturen und physiologischen 
Funktionen begriindete Stimuli, wie z.B. nervose Erregungen, die Erweiterung der BlutgefaBe, 
Muskelempfindungen. Soziale Reize sind alle Stimulusbedingungen, die von der Anwesenheit, 
dem Verhalten oder der Interaktion von Personen (einschlieBlich der eigenen Person) ausgehen. 
(Bijou & Baer, 1961, S. 17). 

Von den eben beschriebenen Reizbedingungen zu unterscheiden sind die 
sogenannten setting events. Darunter verstehen Bijou und Baer komplexere 
Ereignisse, die sich auf die Art nachfolgender S-R-Beziehungen auswirken. 
Besteht z.B. eine feste Verknupfung zwischen der Reizsituation zur Abendbrot- 
zeit am gedeckten Tisch sitzen und dem Verhalten den Teller leer essen und wird 
diese S-R-Beziehung dadurch verandert, daB kurz zuvor SiiBigkeiten gegessen 
worden sind, so ist letzteres ein setting event: das vorherige Essen von SiiBigkei- 
ten hat die S-R-Sequenz helm Abendessen den Teller leer essen verandert. Wich- 
tige setting events sind vorausgegangene Reizsattigung oder Reizdeprivation 
und verbale Instruktionen. 

(3) Das sich entwickelnde Individuum ist eine Quelle von Reaktionen und 
Reizereignissen unter bestimmten Umgebungsbedingungen. Die Umwelt bein- 
haltet spezifische Reizbedingungen und setting events, die mit dem Verhalten 
eines Individuums interagieren. Die wechselseitige Beziehung von Reizen und 
Verhalten macht es notwendig, beides in seiner Interaktion zu betrachten. Auf- 
gabe der psychologischen Forschung ist es, die funktionalen Beziehungen zwi- 
schen dem Verhalten und seinen Veranderungen auf der einen Seite, den Reizen 
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und setting events sowie deren Veranderungen auf der anderen Seite zu analysie- 
ren. Die Analyse der Verhaltensentwicklung kann sich folgerichtig nicht auf 
eine Beschreibung des Individuums und seiner Veranderungen beschranken, 
sondem hat die Beziehung zur Umwelt und deren Veranderungen mit einzube- 
ziehen. 

Untersuchungsgegenstande einer solchen funktionalen Verhaltensanalyse 
unter entwicklungspsychologischem Aspekt konnten sein: die Feststellung der 
primaren Verstarker im Sauglingsalter; die Zeiten, zu denen einzelne Operanten 
erstmalig auftreten; die Mechanismen und Bedingungen, unter denen neutrale 
Reize eine Auslose-, Diskriminations- oder Verstarkungsfunktion erwerben; 
die Analyse der gegebenen Verstarkungsplane; die Variation der funktionalen 
Merkmale von Reizereignissen im Laufe der Entwicklung (Bijou, 1970, S. 22). 
Methodisch stellt sich dabei das Problem, in der komplexen Individuum-Um- 
welt-Interaktion die tatsachlich wirksamen GroBen herauszufinden. Dies erfor- 
dert experimentelle Versuchsplane. (Zum Experiment in der Entwicklungspsy- 
chologie s. Kap. 5.5). 

Den Vorgang der Veranderung der Individuum-Umwelt- Interaktion veranschaulichen Bijou 
und Baer (1961, S. 10) am Beispiel der Veranderungen in den EBgewohnheiten eines Kindes. Beim 
Saugling lost der Anblick und der taktile Kontakt von Mutterbrust oder Flasche Saugreaktionen 
aus. Eine Rolle fur deren Starke spielt auch, wie lange die letzte Fiitterung zuriickliegt (setting 
event). Durch das Saugen erhalt der Saugling Nahrung (Milch). Die Nahrungsaufnahme fiihrt 
allmahlich zur Abnahme von Saugreaktionen und zur Aufnahme anderer Reaktionen (Umherschau- 
en, Lacheln, Einschlafen). Flir das einige Jahre altere Kind sieht die Interaktion ganz anders aus. 
Nun ist an die Stelle des Anblicks und taktilen Kontakts der Mutterbrust oder der Flasche der 
Anblick, Geruch oder taktile Kontakt mit Brei, Milch, Saft, Teller, Tasse und Loffel geriickt. Die 
Reaktion auf diese Reize ist nicht mehr saugen, sondem eine langere Verhaltenskette des Greifens, 
Festhaltens, Zum-Mund-Fuhrens, was schlieBlich zur Stimulation von Zunge und Gaumen und zu 
Kau- und Schluckbewegungen fiihrt. Wieder wird der Hungerzustand durch einen Sattigungszu- 
stand abgelost. Dieses Mai sind jedoch die folgenden Reaktionen komplexer: bestimmte Dinge 
gezielt anschauen, nach ihnen greifen, Vokalisieren, schreien, um vom Stlihlchen herunter zu 
diirfen, etc. Die Aufdeckung der Zwischenschritte von dem einen zum anderen Zustand und ihrer 
Bedingungen ist die Aufgabe einer funktionalen Verhaltensanalyse. 



Determinanten der Entwicklung 

Bijou und Baer verfolgen eine historische Analyse der Verhaltensentwick- 
lung. Verhaltensanderungen, d.h. Veranderungen in den funktionalen Bezie- 
hungen zwischen dem Verhalten des heranwachsenden Individuums und Um- 
weltereignissen (externer oder interner Natur), werden auf vorausgegangene 
biologische Veranderungen (Reifung) oder auf vorausgegangenes Lernen bzw. 
auf ein Zusammenspiel von beidem zurtickgefuhrt. 

Biologische Variablen (anatomisch-physiologische Strukturen und Funktio- 
nen) beeinflussen die Verhaltensentwicklung auf verschiedene Art und Weise: 

1. setzen sie die artspezifischen oder individuellen Moglichkeiten und Gren- 
zen von VerhaltensauBerungen, wobei sich diese Moglichkeiten und Grenzen, 
soweit Reifungsprozesse beteiligt sind (z.B. Gehimreifung, Funktionsfahigkeit 
von Driisen), im Laufe der Entwicklung verschieben; 
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2. hangt von ihnen ab, welche Stimuli Auslosefunktion, diskriminative 
Funktion und Verstarkungsfunktion besitzen oder erlangen konnen; 

3. erzeugen biologische Aktivitaten des Organismus (nervose Erregungen, 
hormonelle Ausschiittungen etc.) interne Reize, die externen Reizen vergleich- 
bare Funktionen tibemehmen konnen, z.B. Verhalten auslosen, sich mit Reizen 
assoziieren; 

4. liefern anatomische oder physiologische Merkmale eines Individuums 
Reize, die bei anderen Personen bestimmte Reaktionen auslosen (z.B. wie 
hiibsch oder haBlich jemand aussieht, korperliche und hormonelle Veranderun- 
gen wahrend der Pubertat u.a.). 

Umweltereignisse und ihre Veranderungen im Laufe der Entwicklung haben 
drei Funktionen: Verhaltensweisen beim Heranwachsenden auszulosen, zu ver- 
starken oder Hinweisreize fur ihr Auftreten oder Nichtauftreten zu liefem. Auf 
diese Art verandert sich die Auftretenswahrscheinlichkeit der im Verhaltensre- 
pertoire eines Individuums vorhandenen Reaktionen. Die Veranderungen der 
Auftretenswahrscheinlichkeit sind damit jeweils an bestimmte Reizbedingun- 
gen gebunden. Der Entwicklungspsychologe hat sein Augenmerk insbesondere 
auf bedeutsame Veranderungen in der Art der Umweltstimulation im Laufe der 
Entwicklung und ihre funktionale Beziehung zu Verhaltensanderungen beim 
Heranwachsenden zu richten. Drastische Umweltveranderungen mit zahlrei- 
chen Auswirkungen sind etwa die Geburt und die Einschulung. 

Kommt in den Anfangen der Entwicklung den biologischen Variablen noch 
ein erhebliches Gewicht als Grundlage Vonverhaltensanderungen zu, so nimmt 
die Bedeutung soziokultureller Einflusse im Laufe der Entwicklung standig zu. 
Der Hauptanteil der Entwicklungsveranderungen nach dem Sauglingsalter geht 
laut Bijou und Baer auf soziale Reize, d.h. von sozialen Partnern gesetzte 
Einflusse, zuriick. Soziale Reize treten auf in Form von: Aufforderungen, der 
Schaffung von Gelegenheiten fur eine VerhaltensauBerung, Belohnung, Lob, 
Bestrafung oder Tadel, der bloBen Anwesenheit oder dem Verhalten von ande- 
ren Personen, Vorschriften iiber angemessenes Verhalten in bestimmten Situa- 
tionen, der Setzung von Aufgabenschwierigkeiten und Leistungskriterien sowie 
der Darbietung oder Vermittlung von Dingen und kulturellen Giitern in der 
Lebensumwelt des heranwachsenden Kindes (Bijou & Baer, 1961, S. 12). 

Die relative Gleichformigkeit der Entwicklung verschiedener Individuen ist 
zum einen biologisch fundiert (soweit artspezifisch verankerte Reifungsprozes- 
se ablaufen), zum anderen griindet sie aber auch in der relativen Homogenitat 
der physischen und sozialen Umwelten in einer Gesellschaft, z.B. in iiberein- 
stimmenden Vorstellungen und Praktiken der Kindererziehung, einem fur alle 
gleichen Schulsystem etc. 

Ftir das Auftreten homogener Entwicklungssequenzen gibt es auBerdem 
sachliche Grtinde (Baer, 1973): a) Einige Verhaltensweisen lassen sich leichter 
oder schneller erwerben als andere, sie treten daher fruher auf (das Trinken aus 
einer Tasse lernt sich leichter als das Essen mit Messer und Gabel); b) einige 
Verhaltensweisen lassen sich leichter lemen, nachdem bereits anderes gelernt 
worden ist (Multiplizieren und Dividieren lassen sich leichter lernen, wenn 
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man bereits Addieren und Subtrahieren kann); c) die Umwelt hat zum Teil feste 
Vorstellungen dariiber, in welcher Reihenfolge bestimmte Dinge gelemt bzw. 
beigebracht werden sollen (z.B. Physik und Chemie werden spater beigebracht 
als Fremdsprachen). 



Entwicklungsverlauf 

Vom Ansatz der funktionalen Verhaltensanalyse her liegt es nicht nahe, in- 
haltlich voneinander abgrenzbare Entwicklungsstadien zu unterscheiden. Ent- 
wicklung ist definiert als die kontinuierliche, fortschreitende Veranderung der 
Individuum-Umwelt-Interaktion. Bijou und Baer lehnen entsprechend eine 
Untergliederung des Entwicklungsverlaufs nach Reifungsschritten, qualitativ 
unterscheidbaren Verhaltensklassen oder hypothetischen Konstrukten ab. In 
Anlehnung an Kantor (1933) wahlen sie vielmehr die Anderungen in den typi- 
schen funktionalen Charakteristika der Individuum-Umwelt-Interaktion als 
Kriterium fur die Einteilung des Lebenslaufs in einzelne Abschnitte. 

Sie gelangen dabei zu drei Entwicklungsstadien: dem Sauglingsalter (founda- 
tional stage), der friihen Kindheit (basic stage) und der spaten Kindheit, ein- 
schliefilich des Jugend- und Erwachsenenalters (societal stage). Eine ahnliche 
Dreiteilung des Entwicklungsverlaufs begegnete uns bereits bei Sears (vgl. 
oben). 

(1) Sauglingsalter (foundational stage). Die friiheste Entwicklungsphase 
zeichnet sich durch drei Merkmale des Verhaltnisses von Individuum und Um- 
welt aus: a) Das Verhalten ist eng an biologische Funktionen gekniipft, und 
zwar an die Befriedigung von Primarbediirfnissen, an Reflexe, Wachstums- 
und Reifungsprozesse. Das Gehirn und die motorischen Funktionen sind noch 
nicht ausgereift. b) Es uberwiegt respondentes Verhalten (Saugen, Blinzeln, 
Kopfdrehen etc.)- Erst mit der ansteigenden Koordination der Bewegungen, 
z.B. der Augen-Hand-Koordination, bildet sich operantes Verhalten aus. c) 
Erworbene Auslose- und Verstarkungsreize sind eng an ihre Kontiguitat mit 
biologischen Funktionen gekniipft, z.B. Fiitterung, Trockenlegen, taktile Sti- 
mulation. 

Das Ende dieser Entwicklungsphase ist mit dem Aufkommen von sprachli- 
cher Verstandigung (Symbolfunktion) in der zweiten Halfte des ersten Lebens- 
jahres markiert. Diesem Entwicklungsabschnitt, der universal stage of infancy, 
ist der Band 2 von Bijou und Baers Buch Child Development gewidmet (Bijou 
& Baer, 1965). 

(2) Friihe Kindheit (basic stage). Die zweite Entwicklungsphase bringt hin- 
sichtlich der Individuum-Umwelt- Interaktion eine allmahliche Loslosung von 
biologischen Einschrankungen (z.B. hinsichtlich Schlaf, Fortbewegung, moto- 
rischer Geschicklichkeit) und eine groBere Zielgerichtetheit und Effektivitat 
des Verhaltens in der Auseinandersetzung mit der Umwelt. Die sozialen Interak- 
tionen mit den Personen der nachsten Umgebung (Familie) riicken in den Vor- 
dergrund und fiihren zum Aufbau der Grundziige der Personlichkeit, d.h. der in- 
dividuellen S-R-Beziehungen und ihrer Integration. Je nach der Art der spate- 
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ren Entwicklungsbedingungen konnen die typischen individuellen Verhal- 
tensmuster allerdings auch wieder verandert werden. Die zeitliche Grenze der 
Beendigung dieses Stadiums ist flieBend, sie liegt etwa um das sechste Lebens- 
jahr (Einschulungsalter). Dieser Entwicklungsabschnitt ist Gegenstand des 
dritten Bandchens von Bijou und Baers Child Development (Bijou & Baer, 
1972). 

(3) Das dritte Entwicklungsstadium (societal stage) umfaBt die gesamten 
weiteren Lebensabschnitte, beginnend mit der Einschulung, iiber das Jugend- 
und Erwachsenenalter bis zum Lebensende. Das Neue an der Individuum-Um- 
welt-Interaktion ist in der wachsenden Zahl und im ansteigenden Gewicht 
auBerfamiliarer Kontakte zu sehen. Sie fiihren zu engen interpersonellen Bin- 
dungen und Gruppenbeziehungen. Das heranwachsende Individuum nimmt in 
den verschiedenen Gruppen jeweils bestimmte Positionen ein. Es iibernimmt 
in seinem Verhalten die an die jeweilige Position gekniipften Erwartungen. Sein 
Verhalten ist immer starker auf das Verhalten sozialer Partner bezogen. 

Die Entwicklungsrichtung laBt sich allgemein durch folgende Merkmale 
kennzeichnen: Die Effektivitat der Auseinandersetzung mit der Umwelt nimmt 
standig zu. Die anfanglich einfachen Interaktionsmuster (einfache S-R- Bezie- 
hungen) werden zunehmend komplexer und wechselseitig integrierter. Das Ver- 
halten ist immer starker auf die soziale Umwelt (auf soziale Reize) ausgerichtet. 



Untersuchung 9.2 Soziale Verstarkung der Vielfalt und Neuheit 

von Baukonstruktionen bei Kindern 



Das Bauen mit Bauklotzen ist ein alltagliches Spielverhalten von Kindern im Vor- 
schulalter. Neben der feinmotorischen Geschicklichkeit fordert es das Verstandnis von 
Raum, Form, Gleichgewicht, Hebelwirkung u.a. ttblicherweise wird abwechslungs- 
reiches, kreatives Bauen positiver bewertet als stereotypes, immer das Gleiche wieder- 
holende Bauen. Der Abwechslungsreichtum des Bauens laBt sich objektiv definieren 
und ist gut von auBen beobachtbar. 

Aus diesen Grunden wahlten Elizabeth Goetz und Donald Baer das Bauen mit 
Bauklotzen als Zielverhalten fUr ein Experiment zum Bekraftigungslernen aus. Sie 
untersuchten, inwieweit Vorschulkinder durch soziale Verstarkung angeregt werden, 
die Vielfalt ihrer Baukonstruktionen zu erhohen. 

An dem Experiment nahmen drei Made hen im Alter von vier Jahren teil (Sally. 
Kathy und Mary), die nach Auskunft ihrer Kindergartnerin auffallig wenig kreativ mit 
Bauklotzen spielten. Z.B. legten sie die Klotze nur einfach nach der GroBe oder der 
Anzahl sortiert nebeneinander, oder sie bauten immer wieder das Gleiche. 

Eines der Madchen kam aus einer sozial deprivierten Familie, die beiden anderen stammten aus 
besonders begiiterten und stimulierenden Eltemhausem. 

Uber mehrere Wochen wurden die drei Madchen taglich einzeln beim Spielen mit 
Bauklotzen in der Bauecke des Spielzimmers ihres Kindergartens beobachtet. AuBer 
dem Beobachter war eine Kindergartnerin anwesend. Eine Sitzung dauerte so lange. 
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bis das Kind von sich aus das Spiel beendete (Sally und Kathy) oder alle Bauklotze 
(insgesamt 53) benutzt worden waren (Mary) und nicht mehr neu zusammengestellt 
wurden. Meist wurde in einer Sitzung eine einzige Konstruktion aufgebaut, manchmal 
aber auch mehrere. 

Nachdem das Kind den Raum verlassen hatte, wurde jede gebaute Konstruktion von alien 
Selten photographiert und spater nach verschiedenen Auswertungskriterien von externen Beurtei- 
lern eingeschatzt. Das verwendete Auswertungssystem fiihrte zu einer 100%igen Beurteileruberein- 
stimmung. 

Vom Beobachter wurden auBerdem wahrend der Beobachtung alle Reaktionen der Kinder- 
gartnerin, d.h. die Kontingenzen (auf welche vom Kind gebaute Konstruktion folgt welche 
Erzieheireaktion) notiert. Insbesondere interessierte. inwieweit die Kindergartnerin beim Bauen 
neuer Formen mit der geforderten Begeistemng und verbalem Lob reagierte. Die Aufzeichnungen 
dienten aber nur zur Kontrolle der Realisiemng des vom Versuchsplan geforderten Erzieherver- 
haltens. 



Die Baukonstruktionen des Kindes wurden nach zwei Kriterien ausgewertet: der 
Vielfalt (form diversity score) und der Neuheit (new forms score). Als Bauform war 
der Gebrauch von zwei oder mehr Bausteinen zur Herstellung einer bestimmten Form 
oder Funktion definiert. Insgesamt 20 solcher Bauformen wurden unterschieden (z.B. 
Turni = zwei aufeinartder gelegte Bauklotze. von denen jeder zweimal so hoch wie 
breit ist; Bogen = ein Baustein liegt auf zwei Bausteinen, die sich nicht bertthren). Der 
Vielfciltigkeitswert beinhaltete die Anzahl verschiedener Formen, die innerhalb einer 
Sitzung mindestens einmal gebaut worden waren. Der Neuheitswert war definiert 
durch die Anzahl von Formen, die im Verlauf des Experiments neu auftraten. Der 
Versuchsaufbau folgte dem bei SKlNNERianem gebrauchlichen ABAB-Plan. 

Wahrend der ersten drei bis fttnf Sitzungen wurde die Grundrate des Verhaltens 
ohne Verstarkung erhoben (Al-Phase). Das Kind erhielt nur am SchluB jeder Sitzung 
ein Gesamtlob. 

Uber wie viele Sitzungen sich diese Phase bei einem Kind erstreckte, hing davon ab. wie schnell 
sich der Vielfaltigkeitswert stabil zeigte. 



In den nachsten vier bis fttnf Sitzungen wurden ausschlieBlich neue Formen inner- 
halb einer Sitzung verstarkt (Bl-Phase; die Kindergartnerin rief begeistert aus: „Oh, 
das ist sehr schon - es ist anders!“). Fttr etwas mehrmals Gebautes erhielt das Kind 
keine Verstarkung. 

Es wurden so viele Sitzungen durchgeftihrt, bis es zu einem auffalligen Anstieg der Bauvielfalt 
kam. 



In weiteren zwei bis vier Sitzungen wurden die Verstarkungskontingenzen der vor- 
angegangenen Versuchsphase umgekehrt. D.h., kreatives Bauen wurde nun nicht mehr 
verstarkt (AZ-Phase); stattdessen erhielt das Kind fttr gleichformiges Bauen Verstar- 
kung (die Kindergartnerin rief aus: „Oh, wie schon - noch ein(e) . . .!“). 

Die Anzahl der Sitzungen hing nun davon ab, ob es zu einer auffalligen Abnahme der Vielfalt 
von Bauformen kam. 
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Sitzungen 




Abbildung 9.2: Vielfaltigkeitswerte dreier Madchen wahrend vier aufeinander folgender 
Trainingsphasen; n = keine Verstarkung, D = Verstarkung unterschiedlicher Baukonstruktio- 
nen, S = Verstarkung gleichformiger Baukonstruktionen (aus Goetz & Baer, 1973, S. 213) 
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SchlieBlich wurden in den letzten drei bis fiinf Sitzungen wieder nur neue Formen 
innerhalb einer Sitzung verstarkt (B2- Phase) und bereits zuvor gebaute Formen nicht 
verstarkt. 

Zu beachten ist, daB die von Goetz und Baer festgelegten Verstarkungskontigenzen jeweils nur 
das Verhaltensziel spezifizieren, nicht aber wie die verschiedenen Formen zu konstruieren sind. 

Die Ergebnisse des Experiments belegen die BeeinfluBbarkeit des beobachteten 
Verhaltens (Bauen mit Bauklotzen) durch eine kontingente Verstarkung. Der Vielfal- 
tigkeitswert lag bei alien drei Madchen in den B-Phasen auffallig hoher als in den 
jeweils vorausgehenden A- Phasen (vgl. Abbildung 9.2). 

Bei einer Vp (Kathy) kam es allerdings trotz des zahlenmaBigen Unterschieds zwischen A- und 
B-Phasen nicht zu dem erwarteten kumulativen Anstieg innerhalb der beiden B- Phasen. 

Auch das erstmalige Auftreten neuer Formen (Neuheitswert) zeigte sich als abhan- 
gig von sozialer Verstarkung. Fast samtliche neue Formen waren ausschlieBlich in den 
beiden Verstarkungsphasen zu beobachten. Keine einzige neue Form trat in der Phase 
der Verstarkung alter Formen (A2- Phase) auf. Im Durchschnitt kamen in den B-Pha- 
sen pro Sitzung 1.5 neue Formen vor, bei einer Grundrate von 0.33. 

Auch die durchschnittliche Dauer einer Sitzung, insbesondere bei freier Wahl der Anzahl der 
Bauklotze (Sally und Kathy), variierte auffallig mit der Verstarkung oder Nichtverstarkung unter- 
schiedlicher Formen (Sally: 23 vs. 9 Minuten; Kathy: 22 vs. 12 Minuten). 

Da die Art der angewendeten sozialen Verstarkung fur das Kind auch eine Information liber 
den Inhalt des erwiinschten Verhaltens lieferte (Andersartigkeit vs. Wiederholung des Gebauten), 
kann in dem geschilderten Experiment nicht zwischen dem Anreizwert und dem Informationswert 
der Verstarkung unterschieden werden. Goetz und Baer schreiben diesem Problem eher theoreti- 
sche als praktische Bedeutung zu und halten gerade die Kombination von beidem (Anreiz- und 
Informationswert) fiir am effektivsten. 

Goetz, E. & Baer, D.M. (1973). Social control of form diversity and the emergence of new 
forms in children’s blockbuilding. Journal of Applied Behavior Analysis, 63, 209-217. 



Die Entwicklungskonzeption von Bijou und Baer 
als Untersuchungsstrategie 

Mit der systematischen Anwendung einer an Skinner orientierten funktiona- 
len Verhaltensanalyse auf die Darstellung der Kindesentwicklung haben Bijou 
und Baer gleichzeitig eine Untersuchungsstrategie der empirischen Erfor- 
schung entwicklungspsychologischer Probleme geliefert. Verglichen mit ihrem 
inhaltlichen Beitrag der Beschreibung und Erklarung der Kindesentwicklung 
liegt in der Bereitstellung einer theoretisch fundierten Untersuchungsstrategie 
u.U. sogar der groBere Wert ihrer Entwicklungskonzeption. 

Die sich fiir die Entwicklungspsychologie ergebenden methodischen Impli- 
kationen der empirischen Untersuchung funktionaler Beziehungen zwischen 
dem Verhalten von Individuen und Umweltstimuli haben Bijou und Baer in 
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zahlreichen Schriften dargelegt (s. oben S. 123). Sie pladieren darin mit Nach- 
druck fur eine Ubertragung der Vorgehensweisen in Konditionierungsexperi- 
menten und in der Verhaltensmodifikation auf die Analyse der GesetzmaBigkei- 
ten und Bedingungen entwicklungspsychologisch relevanter Verhaltensanderun- 
gen. Dies sind traditionell diejenigen Verhaltensanderungen, die unter normalen 
oder typischen Entwicklungsbedingungen in einem systematischen Zusammen- 
hang mit dem Alter stehen (zur Bedeutung der Altersvariables. Kap. 1.2). Beispie- 
le hierfiir sind Veranderungen in der Auftretenshaufigkeit bestimmter Verhaltens- 
gewohnheiten oder das Auftreten bestimmter Entwicklungssequenzen, z.B. die 
Abfolge verschiedener Arten der moralischen Beurteilung von Handlungen. 

Zur Verbindung einer experimentellen Verhaltenskontrolle mit einer Verhal- 
tensbeobachtung unter natiirlichen Entwicklungsbedingungen schlagt Baer 
(1973) folgendes Drei-Schritte-Programm vor: 

1. Jedes Verhalten, das als alterskorreliert und damit als entwicklungspsy- 
chologisch bedeutsam gilt, wird unter experimented kontrollierten Bedingun- 
gen mit Hilfe von Verhaltensmodifikations-Techniken (Konditionierungsprinzi- 
pien) zu andern versucht. Wie iiblich wird dabei vor der eigentlichen Konditio- 
nierungs- oder Veranderungsphase festgestellt, welche Reaktionen mit welcher 
Haufigkeit, Starke etc. ein Individuum in einer Reizsituation zeigt (Feststellung 
der Grundrute, engl. : baseline). AnschlieBend wird ein Zielverhalten (target 
behavior ) ausgewahlt und ein Leistungskriterium festgelegt, das durch ein Ver- 
haltensmodifikations-Programm erreicht werden soil. Da die iiber das Alter 
auftretenden Veranderungen (Entwicklung) haufig einen Zuwachs an Schnellig- 
keit und Prazision, einen auffalligen Anstieg der Haufigkeit oder das Auftreten 
neuartiger Reaktionen beinhalten, setzt man das Leistungskriterium so fest, 
daB es einem Altersfortschritt entspricht (z.B. eine groBere Zahl richtiger Auf- 
gabenlosungen, das Auftreten „reiferer“ moralischer Urteile usw.). Nun wer- 
den die Reizbedingungen (Auslosereize, diskriminative Reize, Verstarkungsrei- 
ze) so mit den Reaktionen des Individuums oder mit anderen Reizen verkniipft, 
daB sich das Verhalten moglichst in Richtung des zuvor definierten Ziels veran- 
dert (= Experimented Phase oder Konditionierungsphase). Nach AbschluB der 
experimentellen Phase wird dann gepriift, ob eine Verhaltensanderung in der 
gewilnschten Richtung eingetreten ist. 

Um auszuschlieBen, daB derartige Veranderungen auf andere, gleichzeitig 
mit der Konditionierung wirksame Bedingungen zuriickgehen, wird manchmal 
die Reversionsmethode nach dem Muster ABA angewendet (s. unsere Untersu- 
chungsbeispiele 2.5 und 9.2). In einer dritten Versuchsphase wird die Ausgangs- 
situation wiederhergestellt, d.h., es wird die Verhaltensrate unter Absetzung 
der zuvor eingefiihrten experimentellen Bedingungsvariation beobachtet und 
aufgezeichnet (= Extinktionsphase). Bewegt sich die Reaktionsrate wieder in 
Richtung der Ausgangsrate, laBt sich die Veranderung wahrend der Experimen- 
talphase auf die Konditionierung zuriickfuhren. 

Die Reversionsmethode ist allerdings fur entwicklungspsychologische Zwecke nur bedingt ge- 
eignet, da Verhaltensanderungen im Laufe der Entwicklung haufig nur schwer wieder riickgangig 
gemacht werden konnen bzw. auch nach Absetzen vorausgegangener Bedingungen bestehen blei- 
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ben. So ist nicht schlussig festzustellen, ob die beobachteten Veranderungen auf die experimentellen 
Bedingungen zuriickgehen oder auf andere Bedingungen. In diesen Fallen schlagen Anhanger des 
Operanten Konditionierens die Methode der multiplen Grundkurvenmessung vor. Hierbei werden 
wahrend der ersten Versuchsphase mehrere Verhaltensweisen gleichzeitig beobachtet und regi- 
striert. In der experimentellen Phase wird nur eine einzige dieser Verhaltensweisen einer experimen- 
tellen Bedingung unterworfen. Zeigt die Anderungsfunktion dieses einen Verhaltens auffallige 
Abweichungen vom Verlauf der ubrigen Verhaltensweisen, liegt es nahe, eine Wirkung der experi- 
mentellen Bedingung anzunehmen. Dies kann zusatzlich noch dadurch gepriift werden, daB nach- 
einander auch die ubrigen Reaktionen der gleichen experimentellen Bedingungskontrolle unterwor- 
fen werden (s. hierzu Risley & Wolf, 1973). 

2. Der zweite Schritt der von Bijou und Baer vorgeschlagenen Untersu- 
chungsstrategie besteht darin, die Verhaltensweisen, die auf Verhaltensmodi- 
fikations-Techniken in der beschriebenen Art ansprechen, unter den Umge- 
bungsbedingungen zu beobachten und aufzuzeichnen, unter denen sie norma- 
lerweise auftreten. Die iiber die Zeit eintretenden Veranderungen in den betref- 
fenden Verhaltensweisen sind dabei hinsichtlich ihrer Kontingenzen mit Er- 
eignissen in der Umwelt zu betrachten. Speziell interessiert dabei, ob die in 
der natiirlichen Lebensumwelt gegebenen Kontingenzen in ihrer Art und in 
ihrer zeitlichen Reihenfolge dem verkiirzten Ablauf im Experiment ahnlich 
sind. 

3. Treten solche experiment-analogen Kontingenzen in geniigend groBer 
Zahl auf, so ist eine experimentelle, d.h. eine gezielte und kontrollierte Verande- 
rung der Bedingungen in der natiirlichen Lebensumwelt vorzunehmen. Z.B. 
sind bestimmte diskriminative Reize aufzubauen, ist der Verstarkungsplan zu 
andem u.a. Wie beim ersten Schritt ist festzustellen, ob sich im AnschluB daran 
Verhaltensanderungen einstellen. Zur Absicherung der Giiltigkeit der ange- 
nommenen Wirkungszusammenhange kann hierbei wiederum auf die Rever- 
sionsmethode oder die Methode der multiplen Grundkurvenmessung zuriick- 
gegriffen werden. Damit ist dann nachgewiesen, daB die aus dem Labor stam- 
menden Methoden der Verhaltensanalyse und Verhaltenskontrolle auch in der 
normalen Entwicklung eine Rolle spielen konnen (s. hierzu Risley & Baer, 
1973; Tharp & Wetzel, 1969). 

Anhanger einer S-R-Theorie SKiNNERscher Pragung gehen sogar noch einen Schritt weiter. Aus 
der Abweichung des Verhaltens unter experimentellen Bedingungen und unter den natiirlichen 
Lebensbedingungen und aus der langeren Dauer der Herbeifuhrung von Verhaltensanderungen 
unter normalen Entwicklungsbedingungen verglichen mit einer gezielten Verhaltensmodifikation 
leiten sie die Empfehlung ab, „natiirliche“ Entwicklungsvorgange durch die Anwendung von Prin- 
zipien der Verhaltensmodifikation zu „optimieren“. Baer (1973) sieht das Verhaltnis von Entwick- 
lungspsychologie und Verhaltensmodifikation entsprechend so: „Die Entwicklungspsychologie 
zeigt, was schon natiirlicherweise als Verhaltensmodifikation vorkommt, und Forschung und Praxis 
der Verhaltensmodifikation zeigen, wo und wie man auf die natiirliche Entwicklung EinfluB neh- 
men kann.“ (Zit. n. Flammer, 1988, S.58f.). 

Die Brauchbarkeit des eben skizzierten Programms entwicklungspsycholo- 
gischer Forschung laBt sich insofern nicht abschlieBend beurteilen, da es bislang 
nicht systematisch auf die Untersuchung der normalen Entwicklung angewen- 
det worden ist - auch nicht im Arbeitskreis um Bijou und Baer. Vor allem fehlt 
eine umfassende funktionale S-R-Analyse der normalen Verhaltensentwicklung 
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in der natiirlichen Umgebung (Schritt 2). Die iiberwiegende Mehrheit der vor- 
liegenden Untersuchungen beschaftigt sich entweder mit der experimentellen 
Verhaltenskontrolle im Labor (Schritt 1) oder mit der Modifikation des Verhal- 
tens (Schritt 3) bei psychisch gestorten, auffalligen, retardierten oder behinder- 
ten Probanden in einem institutionellen Rahmen (Erziehungsberatung, Schule, 
Strafanstalt etc.). Die Ergebnisse dieser Untersuchungen lassen es allerdings 
vielversprechend erscheinen, die von Bijou und Baer vorgeschlagene Untersu- 
chungsstrategie auch fur die entwicklungspsychologische Grundlagenfor- 
schung fruchtbar zu machen. 

Nach der kognitiven Wende in der Psychologie und der Abnahme der Bedeu- 
tung einer Lerntheorie SKiNNERscher Pragung ist es allerdings wenig wahr- 
scheinlich, daB die von Bijou und Baer vorgeschlagene Untersuchungsstrategie 
in der Entwicklungspsychologie jemals systematisch erprobt werden wird. 



3. Die Weiterentwicklung der S-R-Theorie 
zu einer Sozial-Kognitiven Lerntheorie 

3.1 Entstehung einer 
Sozial-Kognitiven Lerntheorie 

Bereits die in der Tradition der klassischen Lernpsychologie durchgefuhrten 
Versuche zum Diskriminationslernen und zum Umlernen hatten ergeben, daB 
Lernen ein aktiver, kognitiv vermittelter ProzeB ist, der sich auBerdem mit 
fortschreitendem Alter qualitativ verdndert (siehe dazu die Darstellung der 
Untersuchungen von Levinson & Reese, 1967, und von Kendler & Kendler, 
1970, in Band 1). So wurde im Altersbereich von fiinf bis sieben Jahren ein 
auffalliger Wechsel von einfachem Verstarkungslernen zu einem Mediationsler- 
nen festgestellt (vgl. Kap. 2.4.5). Altere Kinder und Erwachsene zeigten eher 
ein aktives Problemloseverhalten als ein passives Lernen verstarkter Reaktio- 
nen. Sie entwickelten Hypothesen, worauf sie achten miissen und was die 
richtige Losung ist. Die beobachteten Veranderungen des Lernverhaltens lieBen 
sich nicht als Ergebnis friiheren S-R-Lemens erklaren, sondern deuteten eher 
auf den EinfluB von Entwicklungsfortschritten in kognitiven Fahigkeiten (Auf- 
merksamkeit, Sprache, Denken) hin. 

Mit der Aufgabe des „Alleinvertretungsanspruchs“ assoziativen S-R-Lernens 
fur menschliches Lernen allgemein und der Anerkennung der Bedeutung kogni- 
tiver Variablen fur Lernprozesse beim Menschen wurde das Lernexperiment 
mit Tieren im Labor als Standardversuchssituation abgelost von der Beobach- 
tung des (sozicilen) Verhaltens von Personen (meist Kindern) in sozialen Situatio- 
nen. Als besonders wichtige Form des Lernens beim Menschen wurde das 
Lernen am Modell entdeckt, das zwar auf Prinzipien des S- R-Lernens aufbaut, 
aber dariiber hinausgeht (s. dazu Kap. 2.4.3). 
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Es wurde auch erkannt, daB das Erlernen komplexen Verhaltens im Regelfall 
kein langwieriger Shaping -ProzeB ist, in dem jedes Element der Verhaltensse- 
quenz bzw. jede Verknupfung Stiick-fur-Stiick nach dem Prinzip von Versuch- 
und- Irrtum gelernt werden muB, sondern daB auf dem Wege der Beobachtung 
und der symbolischen Representation des Beobachteten der Verhaltenserwerb 
viel schneller vonstatten geht. Die Tatsache, daB der Verhaltenserwerb auf der 
Ebene symbolischer Reprdsentation (verdeckt) stattfinden kann und nicht an 
die AuBerung des zu lernenden Verhaltens und dessen direkte Verstarkung 
gebunden ist, ermoglicht auBerdem die Hervorbringung neuartiger, d.h. von 
der Umwelt in dieser Form bisher nicht vorgegebener Kombinationen von 
Verhaltenselementen. 

In der Sozial-Kognitiven Lemtheorie steht nicht me hr das beobachtete Ver- 
halten im Blickpunkt des Interesses, sondern im Zentrum stehen die kognitiven 
Prozesse, die dem Lernen zugrunde liegen. Kognitive Faktoren beeinflussen 
zum Beispiel beim Beobachtungslemen, was beobachtet wird, wie eine Person 
oder ein Ereignis wahrgenommen wird, und welche Auswirkungen das aktuelle 
Lernen in der Zukunft hat. 

SchlieBlich beschranken sich die Untersuchungsgegenstande der Lernpsy- 
chologie nun nicht mehr auf Dinge wie die Unterscheidung bzw. unterschiedli- 
che Beantwortung physikalischer Reize, sondern schlieBen zunehmend soziale 
Verhaltensweisen und soziale Verstdrker ein. Mit der kognitiven Wende in der 
Psychologie wurden dann allmahlich auch Denken und Urteilen (z.B. Inva- 
rianzbegriffe, moralische Urteile) zum Gegenstand der Betrachtung gemacht 
(s. dazu Rosenthal & Zimmerman, 1978). 



3.2 Sozial-Kognitive Theorie von Albert Bandura 

Person und Werk 

Albert Bandura wurde 1925 in der Provinz Alberta in Kanada geboren. 
Seine Ausbildung in Psychologie erhielt Bandura an der Universitat von British 
Columbia und an der Universitat von Iowa, wo er mit Robert Sears zusammen- 
traf. 1952 ging Bandura an die Stanford Universitat, wo er bis heute lehrt. 

Banduras Verdienst ist es, die Lemtheorie mit seinen Untersuchungen zum 
Lernen am Modell in einen sozialen Kontext gestellt zu haben und durch die 
Beriicksichtigung kognitiver Variablen beim Beobachtungslemen eine Briicke 
zwischen Lemtheorie und kognitiver Theorie geschlagen zu haben. AuBerdem 
war er beteiligt an der Umsetzung der Ergebnisse lerntheoretischer Grundla- 
genforschung in Anwendungsfeldern der Klinischen Psychologie und der Er- 
ziehungswissenschaften. 

Seine wichtigsten Schriften sind: Social learning through imitation (Bandu- 
ra, 1962), Social learning and personality development (BANDURA & WALTERS, 
1963), Principles of behavior modification (BANDURA, 1969), Psychological mo- 
deling- Conflicting theories (BANDURA, 1971), (Lernen am Modell, 1976). Social 
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learning theory (Bandura, 1977a), (Sozial- kognitive Lerntheorie, 1979), Self- 
efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change (BANDURA, 1977b), 
Social foundations of thought and action: A social cognitive theory (BANDURA, 
1986). 



Beobachtungslernen als aktive Informationsverarbeitung 

Bandura hat in den 70er Jahren die kognitive Wende in der Psychologie 
mitvollzogen und die kognitiven Anteile seiner friihen Imitationstheorie 
(Bandura, 1962, 1971/1976) wesentlich ausgebaut. Seine neue Theorie (Bandu- 
ra, 1977a/1979, 1986) kann als eine Synthese von S-R-Theorie und Informa- 
tionsverarbeitungstheorie angesehen werden (s. auch Kap. 2.4.3). 

Bandura befaBt sich nun weniger mit der Nachahmung von Modellverhalten 
(Imitation im engeren Sinne) als mit dem Beobachtungslernen als einem allge- 
meinen ProzeB des aktiven Informationserwerbs, der uberall stattfindet, wo 
man andere Personen beobachten (sehen, horen) kann, sei es real oder symbo- 
lisch (z.B. in Biichem oder Filmen). Man lemt, indem man Augen und Ohren 
offen halt. 

Wie in seiner friiheren Theorie unterscheidet Bandura weiterhin zwischen 
dem Erwerb (Erlemen) und der AuBerung eines Verhaltens. Ebenso behalt er die 
bereits 1971 formulierte Grundposition bei, daB Aufmerksamkeitsprozesse, Be- 
haltensprozesse, motorische Ubungsprozesse und motivationale Prozesse zwi- 
schen Modellreizen und Nachahmungsverhalten des Beobachters vermitteln. 
Neu ist, daB die vermittelnden Faktoren nun starker in Begriffen der Informa- 
tionsverarbeitungstheorie gefaBt und teilweise mehr differenziert werden. 

Die kognitiven Teilprozesse des Beobachtungslemens nach Bandura (1986) sind in Kap. 2.4.3 
bereits ausfuhrlich dargestellt worden. An dieser Stelle werden nur die fur das Verstandnis der 
weiteren Darstellung von Banduras Theorie notwendigen Punkte noch einmal zusammengefaBt. 

Um durch Beobachtung zu lernen, muB der Beobachter als erstes seine Auf- 
merksamkeit auf das Modell bzw. auf relevante Aspekte dessen Verhaltens rich- 
ten. Der AufmerksamkeitsprozeB wird dabei sowohl von Merkmalen des Mo- 
dells und seines Verhaltens (z.B. dessen Attraktivitat und Bedeutsamkeit) als 
auch von Merkmalen des Beobachters (Vorerfahrungen, Erwartungen, emotio- 
nale Erregung) beeinfluBt. 

Als zweites miissen die beobachteten Handlungsablaufe - einschlieBlich der 
Situationsmerkmale und Verhaltenskonsequenzen - in Symbole (bildlicher oder 
sprachlicher Art) transformiert, in die bestehende kognitive Organisation inte- 
griert und im Gedachtnis gespeichert werden. 

Die Ausftihrung des so gelemten Verhaltens hangt dann von motorischen 
Ubungsprozessen und von den gegebenen Anreizbedingungen (Motivation) ab. 
Ubung und Motivation waren schon immer zentrale Themen der Lerntheorie, 
sie werden durch Bandura aber nun auch kognitiv aufgefaBt. Die motorischen 
Ubungsprozesse unterteilt Bandura in a) die kognitive Organisation der Reak- 
tion als Integration verschiedener motorischer Einzelfertigkeiten, b) die Initiie- 
rung der Reaktion, c) die Uberwachung (Monitoring) der Reaktion und 
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schlieBlich, als Resultat eines Feedbacks, d) die Beurteilung des Grades der 
Ubereinstimmung des gezeigten Verhaltens mit dem gewiinschten Verhalten. 

Der positive oder negative Anreiz zur Ausfiihrung des Verhaltens wird durch 
die (positiven oder negativen) Verhaltenskonsequenzen bestimmt. Es wird da- 
von ausgegangen, daB eher Verhalten nachgeahmt wird, das erfolgreich ist bzw. 
positive Konsequenzen hat. 

Fiir den Erwerb und die AuBerung eines beobachteten Verhaltens sind somit 
unterschiedliche Faktoren verantwortlich. Lernen ist nicht an die Ausfiihrung 
des Verhaltens und dessen Bekraftigung gebunden. Allerdings haben die Verhal- 
tenskonsequenzen auch Riickwirkungen auf Aufmerksamkeits-, Behaltens- 
und Ubungsprozesse, insofern als positive oder generell auffallige Verhaltens- 
folgen, die Aufmerksamkeit fiir das betreffende Verhalten erhohen, das Behal- 
ten erleichtern und die Bereitschaft zur Ubung des Verhaltens fordem. 

Die bisherige Darstellung von Banduras Theorie bezog sich auf die allge- 
mein fiir den Verhaltenserwerb und Verhaltensanderungen geltenden Gesetzma- 
Bigkeiten des Beobachtungslernens. Die traditionelle Lerntheorie - und in die- 
ser Tradition der friihe Bandura - beschrankte sich weitgehend auf den Nach- 
weis der allgemeinen Giiltigkeit von Lerngesetzen iiber verschiedene (phyloge- 
netische und ontogenetische) Entwicklungsniveaus hinweg. Unterschiede des 
Lernens auf verschiedenen Entwicklungsniveaus wurden auf nicht weiter analy- 
sierte Entwicklungsvariablen zuriickgefiihrt. Demgegeniiber beschreibt die ak- 
tuelle sozial- kognitive Theorie Banduras genauer, in welcher Art Lemprozesse 
von entwicklungsabhangigen Veranderungen beeinfluBt werden. 

Jiingere Kinder lernen durch die Beobachtung weniger oder langsamer auf- 
grund von Defiziten im Aufmerksamkeitsverhalten, Beschrankungen des Ge- 
dachtnisses, mangelnden Fahigkeiten zur Ausfiihrung komplexer motorischer 
Verhaltens weisen sowie eines mangelnden Verstandnisses der Konsequenzen 
eines Verhaltens. Mit wachsenden Fahigkeiten in den genannten Bereichen kann 
durch Beobachtung mehr und besser gelernt werden. 

Die Aussage, daB mit steigendem Alter die Bedeutung des Beobachtungslernens beim Aufbau 
motorischer, sozialer und kognitiver Fahigkeiten eher zunimmt, scheint der weit verbreiteten Auf- 
fassung zu widersprechen, daB Imitationslemen jenseits der friihen Kindheit nur noch eine unter- 
geordnete Rolle spielt. Was abnimmt, ist jedoch nur Imitationsverhalten im engeren Sinne der 
direkten Nachahmung von Modell verhalten, nicht die Bereitschaft und Fahigkeit, (verdeckt) durch 
Beobachtung von Modellen zu lernen (Perry & Bussey, 1984). 



Anreizwert und Informationswert von Verstarkung 

Die Rolle der Verstarkung beim Lernen hat Bandura von Anfang an anders 
gesehen als die Konditionierungstheorien (Klassisches und Operantes Kondi- 
tionieren). Lernen findet nach Bandura auch ohne eine AuBerung des Verhal- 
tens und seiner direkten Verstarkung statt, allein aufgrund der Beobachtung des 
Verhaltens von Modellen und dessen Konsequenzen (stellvertretende Verstar- 
kung). Dabei ist die Funktion auch der stellvertretenden Verstarkung begrenzt 
auf die Kontrolle der Ausfiihrung des Verhaltens und - abgesehen von den 
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moglichen Riickwirkungen auf Aufmerksamkeits-, Behaltens- und Ubungspro- 
zesse - ohne Bedeutung fur den Verhaltenserwerb. 

Inzwischen betont Bandura, ahnlich wie kognitive Theoretiker, starker den 
Informations gehcih von Verstarkem: Verstarkung bzw. Bestrafung oder Nicht- 
verstarkung zeigen an, ob ein Verhalten als angemessen, erwiinscht oder als 
unangemessen, unerwiinscht gilt. 

Welches Verhalten fur wen in welcher Situation angemessen oder unangemes- 
sen ist, legt die soziale Umwelt fest. Erst mit fortschreitender Sozialisation 
werden die externen Standards intemalisiert und zu eigenen WertmaBstaben. 
Das Individuum bewertet sein eigenes Verhalten im Hinblick auf diese MaBsta- 
be und belohnt sich oder bestraft sich fur das Erreichen oder Verfehlen der 
gesetzten Ziele. Den in der sozialen Umwelt wahrgenommenen und spater 
internalisierten WertmaBstaben zu geniigen, wohnt selbst eine intrinsische Mo- 
tivation (Anreizsituation) inne. Insofern stellen Verstarker Anreizbedingungen 
dar, wenn auch abgeleitet aus der Konsistenz mit Verhaltenserwartungen. 

Die Wirkung derartiger motivationaler Bedingungen wird z.B. in Leistungssituationen oder bei 
moralischen Entscheidungen deutlich. Je nach dem Grad der Verhaltens-Ziel- Ubereinstimmung 
ist das Individuum mit sich zufrieden, ist stolz und belohnt sich vielleicht selbst, z.B. mit einem 
Kinobesuch oder mit einem Essen, oder es ftihlt sich inkompetent oder schuldig und versagt sich 
vielleicht den eingeplanten Wochenendausflug. 



Symbolische Representation sozialer Erfahrung 
als Regellernen (abstract modeling) 

In Ubereinstimmung mit der lerntheoretischen Grundposition eines situa- 
tionsspezifischen Lemens halt Bandura daran fest, daB Beobachtungslemen 
nicht zum Aufbau genereller Personlichkeitsziige oder Motive fiihrt, sondern 
daB die fur die soziale Umwelt des Individuums spezifischen Situations-Verhal- 
tens-Verkniipfungen und Verhaltenskontingenzen gelernt werden. Dadurch, 
daB sich Lernen auf der kognitiven Ebene abspielt, und die liber langere Zeitrau- 
me eingegangenen Informationen iiber systematische Zusammenhange zwi- 
schen Situation, Verhalten und Konsequenzen kognitiv organisiert und symbo- 
lisch reprasentiert sind, werden jedoch nicht einfach situationsspezifische Ver- 
haltensgewohnheiten gelernt, sondern allgemeine Regeln iiber situationsange- 
messenes Verhalten und die zu erwartenden Verhaltenskonsequenzen gebildet. 
So erkennt z.B. ein heranwachsendes Madchen im Verhalten seiner Mutter, 
seiner Lehrerin, seiner groBen Schwester und weiterer weiblicher Verhaltensmo- 
delle eine Reihe von Gemeinsamkeiten, die es aufgrund der gleichen Ge- 
schlechtszugehorigkeit der Modelle als weibliches Verhalten anzusehen lemt 
und, da es selbst weiblich ist, als eigenes Verhalten iibemimmt. Bandura spricht 
hier von einem abstrahierenden Modellernen (abstract modeling). 

Eine aufgrund von Beobachtungslemen induzierte Regel kann sich je nach 
eingehenden neuen Informationen stabilisieren oder verandern. Ein Madchen, 
das als Kind eine ausgepragte Geschlechtsrollen-Praferenz ausgebildet hat, da 
in seiner Umwelt feminine Kleidung, Spielzeug und Freizeitaktivitaten beson- 
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ders verstarkt worden sind, kann spater durchaus zu einer veranderten Bewer- 
tung der weiblichen Geschlechtsrolle gelangen, wenn es feststellt, da6 die Wahl 
von madchentypischen Ausbildungsgangen in seiner Umwelt wenig soziale An- 
erkennung findet. 

Da verdecktes (covert) Lemen, also die mentale Manipulation von Situa- 
tions-Verhaltens-Mustem unter Antizipation von Verhaltenskonsequenzen, mit 
steigendem Alter gegeniiber dem offenen (overt) Lernen, also der AuBerung 
von Verhalten und seiner direkten Beantwortung, immer haufiger wird, ge- 
winnt das abstract modeling im Sinne Banduras iiber Alter zunehmend an 
Bedeutung. 

Die Konzeption der aktiven Bildung von Regeln (abstract modeling) hat Ahnlichkeit mit dem 
Schema-Begriff kognitiver Theoretiker (s. Kap. 10). Im Unterschied zu Anhangem einer kognitiven 
Theorie leitet Bandura aber die vom Individuum induzierten Regeln aus den in der sozialen 
Umwelt des Individuums vorherrschenden Bedingungen ab und nicht aus einer im Prinzip fur alle 
Umwelten gleichen vorgegebenen Abfolge von Entwicklungsschritten des Denkens. Wahrend ko- 
gnitive Theoretiker ihr Augenmerk auf den Entwicklungsstand des Denkens richten und diesen als 
Grundlage dafiir ansehen, welche Modelle bevorzugt beobachtet werden und welche ihrer Verhal- 
tensweisen wie iibemommen werden, betrachtet Bandura das Denken des heranwachsenden Indi- 
viduums eher als abhangig von seinen sozialen Erfahrungen. 



Reziproker Determinismus von Umwelt, 

Person und Verhalten 

Zwar sind fur Bandura, wie fur alle Lemtheoretiker, Umweltvariablen die 
wichtigsten Entwicklungsdeterminanten, denn Informationen iiber angemesse- 
nes und unangemessenes Verhalten werden von der sozialen Umwelt in Form 
direkter Aufforderungen oder Bekraftigungen und der Gelegenheit zur Beob- 
achtung von Verhaltensmodellen vermittelt. Bandura geht aber iiber ein Wider- 
spiegelungsmodell hinaus, indem er Personvariablen und das Verhalten der 
Person als zwei weitere wichtige EinfluBgroBen betrachtet. Mit Personvariablen 
sind dabei nicht trait-artige Pradispositionen gemeint, sondern aktuelle Interes- 
sen, WertmaBstabe, Erwartungen und Fahigkeiten der Person. 

Die drei Faktoren Umwelt, Person und Verhalten stehen in einer wechselsei- 
tigen Beziehung zueinander derart, daB jeder Faktor die zwei anderen Faktoren 
beeinfluBt und von den zwei anderen Faktoren beeinfluBt wird. Die Person 
wirkt aktiv auf die Umwelt ein wie umgekehrt die Umwelt auf die Person 
einwirkt. Beides ist wechselseitig voneinander abhangig. Bandura hat dafiir 
den Begriff reziproker Determinismus gepragt (BANDURA, 1978). BANDURAS Auf- 
fassung geht insofern iiber das iibliche Interaktionismuskonzept von Person x 
Umwelt hinaus, als nicht nur die Auswirkungen eines Faktors auf das Verhalten 
von der Auspragung des anderen Faktors beeinfluBt werden, sondern das Ver- 
halten der Person aktiv dazu beitragt, welche Erfahrungen mit der Umwelt 
resultieren, was wiederum auf die Person und ihr Verhalten zuriickwirkt. Ein 
Kind, das in seiner Freizeit viel femsieht, und ein Kind, das lieber mit Freunden 
spielt, schaffen sich ganz unterschiedliche Erfahrungen mit Verhaltensmodel- 
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len. Warum die beiden Kinder in ihren Freizeitinteressen so unterschiedlich 
sind, hat selbst wieder eine Lemgeschichte. 

Das mit dem Begriff reziproker Determinismus Gemeinte wird durch das folgende Beispiel 
noch genauer illustriert: Ein Junge, der geme Gewaltdarstellungen im Femsehen anschaut (Person- 
variable), wird mit derartigen Femsehsendungen haufig konfrontiert (Umweltvariable). Wahrend 
des Artschauens solcher Filme (Verhaltens variable) lemt der Junge eine Menge liber aggressives 
Verhalten und dessen haufigen Erfolg. Dies wirkt sowohl auf seine WertmaBstabe (Personvariable) 
und auf sein Verhaltensrepertoire (Verhaltens variable) -vermutlich aggressionssteigemd - als auch 
auf die Haufigkeit seiner Konfrontation mit Gewalttatigkeiten (Umweltvariable) zuriick. Je nach 
der Reaktion der Umweh auf sein Verhalten (Umweltvariable) wird sich dieses stabilisieren oder 
verandem, sich auf seine Femsehgewohnheiten auswirken oder nicht usw. 

Obwohl Bandura den Menschen als ein aktives, seine Umwelt gestaltendes 
und sein eigenes Verhalten bewertendes Subjekt schildert, ist seine Theorie aus 
folgenden Griinden immer noch eher einem mechanistischen als einem organis- 
mischen Menschenbild zuzuordnen (vgl. dazu Kap. 6.3.2): Verhalten ist fur 
Bandura eher von vorausgehenden sozialen Erfahrungen (der Lemgeschichte) 
abhangig als von inharenten Strukturen, Entwicklungsveranderungen werden 
eher quantitativ als qualitativ beschrieben, komplexes Verhalten wird als Inte- 
gration elementarer Verhaltens weisen und nicht als ganzheitlich iibernommen 
aufgefaBt, WertmaBstabe und motivationale Anreize gelten als primar extern 
gesetzt und werden erst spater internalisiert (P.H. Miller, 1989, S. 251). 



Selbstregulation und personliche Tiichtigkeit 
(self-efficacy) 

In den letzten lahren betont Bandura immer starker die Kontrolle menschli- 
chen Verhaltens durch das Selbst (selbstreguliertes Verhalten). Menschen setzen 
sich Ziele und bewerten ihr Verhalten nach dem Erreichen oder Verfehlen der 
selbstgesetzten Standards. Die Selbstbewertungen (Selbstbelohnung oder 
Selbstbestrafung) miissen allerdings von der Umwelt unterstiitzt werden und/ 
oder beim Individuum unmittelbar zu positiven Konsequenzen fiihren, damit 
das Verhalten auf Dauer aufrechterhalten wird. So wird ein Diatprogramm zur 
Gewichtsabnahme nur durchgehalten, wenn diinn sein in der Umwelt positiv 
beantwortet wird und tatsachlich eine Gewichtsabnahme eintritt. Selbstkon- 
trolliertes Verhalten wird auBerdem gefordert durch die Beobachtung von Mo- 
dellen, die derartiges Verhalten zeigen. 

Im Zusammenhang mit der Selbstregulation des Verhaltens gewinnt fur 
Bandura der Begriff der personlichen Tiichtigkeit (self-efficacy) zunehmend 
zentrale Bedeutung (Bandura, 1981). Individuen entwickeln Vorstellungen dar- 
iiber, was sie konnen und was sie nicht konnen, wie sie sind und wie sie nicht 
sind. Diese Selbstwahrnehmungen bestimmen, was sich jemand zutraut und 
wieviel Energie jemand in etwas investiert. Selbstwahmehmung und Kompe- 
tenz miissen nicht iibereinstimmen, die tatsachlichen Leistungen werden jedoch 
stark vom Selbstkonzept beeinfluBt (Heckhausen, 1980). Informationen iiber 
die personliche Tiichtigkeit erhalt ein Individuum aus seinem eigenen bisheri- 
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gen Verhalten, dem Vergleich eigenen Verhaltens mit dem Verhalten anderer, 
aus den sozialen Reaktionen auf eigenes Verhalten und aus den Attributionen, 
die man von anderen zur eigenen Person erhalt (Trautner & Lohaus, 1985). 

Banduras Uberlegungen zur Entwicklung personlicher Tiichtigkeit sind von besonderer Bedeu- 
tung filr die Leistungsmodvationsforschung (s. dazu HeckhauSEN, 1980). 



Untersuchung 9.3 Kognitive Vermittlungsglieder des sozialen 

Lernens von Aggression 



Nach Banduras sozial-kognitiver Lemtheorie wird die AuBerung eines Verhaltens 
wesentlich durch die von der Person sich selbst zugeschriebenen Fahigkeiten in dem 
betreffenden Verhaltensbereich ( self-efficacy ) und die von ihr antizipierten positiven 
oder negativen Verhaltenskonsequenzen (response-outcome-expectancies) beeinfluBt. 
David Perry. Louise Perry und Paul Rasmussen iiberpriiften die Giiltigkeit dieser 
Theorie fiir aggressives Verhalten von Schulkindern. Sie gingen davon aus, daB aggres- 
sive Kinder im Vergleich zu nichtaggressiven Kindern a) sich hinsichtlich der Ausfiih- 
rung aggressiven Verhaltens fur kompetenter halten, gleichzeitig ihre (nichtaggressi- 
ven) sozialen Fahigkeiten eher gering einschatzen und b) eher positive Konsequenzen 
aggressiven Verhaltens erwarten bzw. dessen negative Konsequenzen geringer einschat- 
zen. 

An der Untersuchung nahmen 80 Jungen und 80 Madchen aus vierten bis siebten 
Schulklassen einer Schule filr Kinder von Universitatsangehorigen in Florida, USA. 
teil. Die Kinder waren von ihren Mitschiilern und Mitschiilerinnen auf der Grundlage 
einer soziometrischen Befragung als eher hoch oder eher wenig aggressiv klassifiziert 
worden. 

Zur Erfassung der persiinlichen Tiichtigkeit (self- efficacy) hatten die Kinder einen 
Fragebogen zu beantworten, in dem filr 46 soziale Situationen jeweils anzugeben war, 
wie leicht oder wie schwer es dem Kind nach seiner Selbsteinschatzung fiel, ein be- 
stimmtes Verhalten zu zeigen. 

Ein Item lautete z.B.: „Ein anderes Kind stort dich, als du am Ende der Schule eilig deine 
Sachen zusammenpackst. Das Kind wegzustoBen ist filr dich.“ Die Vp hatte eine von vier 
Antwortmoglichkeiten in die Liicke einzutragen: SCHWER! - schwer - leicht - LEICHT! 

Nach diesem Muster abgefragt wurde die wahrgenommene Tiichtigkeit fiir: (1) Ausfiihrung 
aggressiven Verhaltens (8 Items), (2) Unterdriickung aggressiven Verhaltens (8 Items), (3) Verbale 
Uberzeugungskraft (22 Items), (4) Prosoziales Verhalten (8 Items). Fiir jede der vier Arten person- 
licher Tiichtigkeit wurde durch Aufsummieren der Antworten (von SCHWER! = 1 bis LEICHT! 
= 4) ein Skalenwert berechnet. 

Ca. einen Monat spater bekamen die Kinder einen 48 Items umfassenden Fragebo- 
gen zu den erwarteten Verhaltenskonsequenzen vorgelegt. Das Kind sollte sich dabei 
filr verschiedene Situationen vorstellen, daB es sich selbst in der beschriebenen Art 
gegeniiber einem/einer bestimmten Mitschiiler/Mitschillerin verhalt. 

Jungen bekamen mannliche Zielpersonen, Madchen weibliche Zielpersonen zugeteilt. Bei der 
Halfte der Items wurde eine aggressive Zielperson, bei der anderen Halfte eine nichtaggressive 
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Zielperson ausgewahlt. Die Zuordnung von Items und Zielpersonen wurde liber die Items und Vpn 
nach Zufall vorgenommen. 

Fur die vorgegebenen Situationen war jeweils anzugeben, wie sicher das Kind damit rechnet, 
daB eine spezifizierte Verhaltenskonsequenz eintritt oder nicht eintritt. 

Ein Item lautete z.B.: „Wahrend des Zeichenunterrichts nimmt dir X das Bild weg, an dem du 
gerade arbeitest. Du wirst wtitend und schreist X an. Denkst du, daB X dir das Bild zuriickgibt?“ 
Die Vp hatte eine von vier vorgegebenen Antwortmbglichkeiten anzukreuzen, die - im obigen 
Beispiel - - von vollig sicher das Bild zuriickzubekommen (4 Punkte) bis zu vollig sicher, das Bild 
nicht zuriickzubekommen (1 Punkt) reichten. 

Nach diesem Muster wurden sechs Arten von erwarteten Verhaltenskonsequenzen (mit je 6 
Items) abgefragt: (1) Materielle Belohnung, (2) Anerkennung von Erwachsenen, (3) Anerkennung 
von Gleichaltrigen, (4) Beendigung aversiver Erfahrungen, (5) Leiden des Opfers, (6) Selbstbeloh- 
nung. Die erzielten Punkte wurden pro Skala aufsummiert. 

Wie vorhergesagt zeigte sich, daB aggressive Kinder im Vergleich zu nichtaggressi- 
ven Kindern mehr auf ihre aggressiven Fahigkeiten vertrauten und es schwieriger 
fanden, ihre Aggressionen zu unterdriicken. Hinsichtlich der wahrgenommenen per- 
sonlichen Ttichtigkeit in der verbalen uberzeugungskraft und in prosozialen Fahigkei- 
ten unterschieden sich beide Gruppen hingegen nicht (vgl. Tabelle 9.2). 



Tabelle 9.2: Mittelwerte und Standardabweichungen fur den Grad des Selbstvertrauens in 
soziale Fahigkeiten bei aggressiven und nicht-aggressiven Jungen und Madchen (nach Perry 
et al., 1986, S. 704; Ubers. v. Verf.) 



Selbstvertrauen 

hinsichtlich 



Aggressive Nicht-aggressive 

Vpn Vpn 



AuBerung von Aggression: 



Jungen 

Madchen 


21.68 (6.29) 
20.62 (5.31) 


19.60 (4.75) 
17.75 (4.63) 


Unterdrlickung von Aggression: 
Jungen 
Madchen 


19.30 (4.54) 
20.75 (3.83) 


22.08 (3.61) 
21.68 (4.36) 


Verbale Uberzeugungskraft: 
Jungen 
Madchen 


67.60 (7.09) 
67.95 (9.22) 


66.80 (8.06) 
64.62 (5.96) 


Prosoziales Verhalten: 
Jungen 
Madchen 


23.12 (3.74) 
25.45 (3.26) 


24.58 (3.27) 
24.52 (4.20) 
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Aggressive Kinder waren auch eher als nichtaggressive Kinder der Uberzeugung, 
daB sich aggressives Verhalten ,,lohnt“. D.h., sie erwarteten eher, daB sie damit die 
Dinge bekommen bzw. behalten, die sie haben mochten, und daB sie aversive Erfah- 
rungen damit vermeiden oder beenden konnen. Hingegen unterschieden sich aggressi- 
ve und nichtaggressive Kinder nicht in ihren Erwartungen hinsichtlich der Anerken- 
nung durch Erwachsene oder Gleichaltrige, der beirn Opfer hervorgerufenen Leiden 
und der Selbstbelohnung als Folgen aggressiven Verhaltens (vgl. Tabelle 9.3). 



Tabelle 9.3: Mittelwerte und Standardabweichungen der Erwartung bestimmter Konsequen- 
zen aggressiven Verhaltens bei aggressiven und bei nicht-aggressiven Jungen und Madchen; 
getrennt nach aggressiven und nicht-aggressiven Zielpersonen (AZ und NAZ) (nach Perry et 
al„ 1986, S. 705; Ubers. v. Verf.) 



Aggressive Nicht-aggressive 



Vpn Vpn 



Erwartung von 


AZ 


NAZ 


AZ 


NAZ 


Materielle Belohnung: 


Jungen 


8. 0(2.0) 


8. 2(2.0) 


7. 8(1. 8) 


7. 6(1. 9) 


Madchen 


7. 3(2. 2) 


7. 5(2. 2) 


6. 7(1. 8) 


6. 9(1. 9) 


Anerkennung von Erwachsenen; 


Jungen 


5. 5(1. 7) 


5. 8(1. 7) 


6. 2(1. 7) 


5. 7(1. 6) 


Madchen 


5. 7(2.0) 


5. 6(1. 6) 


5.4(1. 6) 


5.4(1. 3) 


Anerkennung von Gleichaltrigen: 


Jungen 


8. 1(2.0) 


7.2(2. 1) 


8. 0(1. 5) 


7. 0(1. 6) 


Madchen 


6. 5(1. 9) 


6. 1(2.0) 


6. 4(1. 6) 


5. 9(1. 5) 


Beendigung aversiver Erfahrungen: 


Jungen 


8. 2(2.0) 


8.4(2. 2) 


7.2(2. 1) 


8. 2(1. 8) 


Madchen 


8.2(2. 1) 


8. 9(1. 9) 


6. 8(1. 8) 


8. 3(1.5) 


Leiden des Opfers: 


Jungen 


7. 8(2.0) 


8. 0(2.2) 


7. 3(1. 9) 


8. 5(1. 9) 


Madchen 


8. 8(2. 2) 


9. 5(2.0) 


8. 6(1. 9) 


8. 8(1. 9) 


Selbstbelohnung: 


Jungen 


6. 8(1. 8) 


6. 3(1. 6) 


6. 3(1. 9) 


5. 9(1. 5) 


Madchen 


5. 7(1. 9) 


5. 3(2.0) 


5. 0(1.4) 


5. 3(1. 5) 



Die wahrgenommene personliche Tuchtigkeit und die erwarteten Konsequenzen 
fur aggressives Verhalten korrelierten nicht miteinander. Beide Faktoren scheinen ag- 
gressive Tendenzen somit unabhangig voneinander zu beeinflussen. 
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Insgesamt weisen die Ergebnisse nach Auffassung der Autoren darauf hin, daB 
hoch aggressive Kinder ihre Aggressivitat zu einem wesentlichen Teil dadurch erwor- 
ben haben, daB sich aggressives Verhalten als erfolgreich zur Beendigung frustrieren- 
der und aversiver Erfahrungen erwiesen hat. 

Signifikante Geschlechtsunterschiede gab es nur bei den erwarteten Konsequenzen aggressiven 
Verhaltens, nicht in Bezug auf die wahrgenommene personliche Ttichtigkeit. Madchen antizipierten 
mehr negative Sanktionen fur Aggressionen als Jungen. Dies interpretierten Perry et al. als Stiitzung 
der sozial-kognitiven Lemtheorie, die eher Performanz- als Kompetenzunterschiede zwischen den 
Geschlechtem annimmt, d.h. die Grundlage fur Geschlechtsunterschiede eher in den Anreiz- und 
Verstarkungsbedingungen als in den den ErwerbsprozeB beeinflussenden Faktoren (Aufmerksam- 
keit, Gedachtnis, Verhaltensmoglichkeiten) sieht. 

Bei der Beurteilung der Befunde der Untersuchung von Berry et al. ist folgendes zu bedenken: 

1. Die beobachteten signifikanten Mittelwertsdifferenzen zwischen aggressiven und nichtag- 
gressiven Kindem sind durchgehend geringer als die Streubreiten innerhalb der beiden Gruppen. 
Sie liegen selten hoher als 1/3 bis 1/2 der Standardabweichung. Das bedeutet, daB die Unterschiede 
zwischen aggressiven und nichtaggressiven Kindem bzw. der Erwerb aggressiven Verhaltens iiber- 
wiegend durch andere Faktoren als die hier untersuchten kognitiven Variablen zu erklaren sind. 

2. Nach der sozial-kognitiven Lemtheorie sind Tiichtigkeitseinschatzungen und Konsequenz- 
erwartungen kausale Einflusse auf das Verhalten. Die von Perry et al. vorgelegten Daten sind 
jedoch korrelativ. Wie Nisbett & Wilson (1977) nachgewiesen haben, stimmen die Angaben von 
Vpn liber ihr Verhalten steuemde kognitive Variablen nicht unbedingt mit den tatsachlichen verhal- 
tenssteuemden Faktoren iiberein. 

3. Die Untersuchungsstichprobe von Perry et al. deckt das natiirliche Spektmm aggressiven 
Verhaltens bei amerikanischen Mittelschichtkindem aus vierten bis siebten Schulklassen ab. Es ist 
zu vermuten, daB bei der Untersuchung von extrem aggressiven Kindem andere Ergebnisse resultie- 
ren. Z.B. diirften diese eher auch im Bereich der selbstwahrgenommenen sozialen Fahigkeiten 
(verbalen Fahigkeiten, prosozialem Verhalten) auffallige Defizite aufweisen. 

Perry, D.G., Perry, L.C. & Rasmussen, P. (1986). Cognitive social learning mediators of aggres- 
sion. Child Development, 57, 700-711. 



4. Bewertung der S-R-Theorien 
der Entwicklung 



Welche Bedeutung GesetzmaBigkeiten des Lernens fur die Entwicklungspsy- 
chologie zukommt, wurde bereits im Kap. 2.4 dargelegt. In den vorangegange- 
nen Abschnitten 1. bis 3. dieses Kapitels wurde aufgezeigt, welche Aussagen 
iiber den Gegenstand, den Verlauf und die Determination der Entwicklung aus 
einer Anwendung der S-R-Theorien und ihrer modernen Variante einer sozial- 
kognitiven Lemtheorie abzuleiten sind. Nun sollen die traditionellen S-R-Theo- 
rien und die sozial- kognitive Theorie der Entwicklung einer abschlieBenden 
Kritik unterzogen werden. 
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Die traditionellen S-R-Theorien der Entwicklung weisen vor allem in zwei 
Richtungen Mangel auf: 1. beziiglich der von ihnen vorgenommenen Eingren- 
zung des Untersuchungsgegenstands, 2. hinsichtlich der methodischen Grund- 
lagen und der empirischen Absicherung ihrer Aussagen. In einzelnen Punkten 
gilt diese Kritik auch fur die sozial-kognitive Lerntheorie. 



Kritik an der Eingrenzung des Untersuchungsgegenstands 

(1) Die aus methodischen Griinden der Objektivitat und empirischen Uber- 
priifbarkeit gewahlte Beschrankung auf die Beobachtung und Registrierung 
zahl- und meBbaren Verhaltens unter spezifischen Reizbedingungen fiihrt meist 
zur Auswahl sehr enger Verhaltensaspekte und Verhaltensklassen. Bevorzugte 
Analyseeinheiten sind: das Betatigen von Tasten und Hebeln an Apparaten im 
Lernexperiment, einzelne motorische AuBerungen (der Gebrauch bestimmter 
Worte oder Wortklassen). Wahmehmungen, Vorstellungen, Denkprozesse, Ge- 
fiihle oder Erwartungen werden als subjektive GroBen von der Analyse ausge- 
schlossen oder nehmen nur den Status von hypothetisch angenommenen Varia- 
blen ein, die jedoch auBerhalb ihrer Wirkungen im offenen Verhalten selbst 
nicht untersucht werden. Speziell die Bedeutung der Sprache als Medium fur 
menschliches Lernen wird zu wenig beachtet. 

Erst mit Banduras Theorie des Beobachtungslernens, die den eigentlichen 
LernprozeB auf die Ebene der Informationsverarbeitung verlagert, wurden die- 
se Beschrankungen aufgehoben. Allerdings werden die relevanten kognitiven 
Variablen (selektive Aufmerksamkeit, symbolische Representation, Behaltens- 
prozesse und Wissensorganisation) nur als allgemeine Voraussetzungen fur ein 
Lernen durch Beobachtung konzipiert. Sind sie gegeben, so lauft Lernen quasi 
automatisch ab. Der Beobachter erwirbt ein mehr oder weniger genaues Abbild 
des Beobachteten. Wie die erforderlichen kognitiven Fahigkeiten im einzelnen 
aufgebaut werden und sich im Laufe der Entwicklung verandem, welche spezi- 
fischen kognitiven Variablen das Beobachtungslemen wie beeinflussen, wird 
nicht naher ausgefiihrt. 

(2) S-R-Theoretiker beschaftigen sich mit Verhaltensanderungen nur so weit, 
als ihr Zustandekommen auf Lernprozesse (S-R-Verkniipfungen) zuriickge- 
fiihrt werden kann. Diese Position wird besonders deutlich in der funktionalen 
Definition der Begriffe Reiz und Reaktion bei Bijou und Baer: Verhalten wird 
nur so weit analysiert, als es sich von Reizen abhangig zeigt, entweder in Form 
respondenten Verhaltens oder in Form operanten Verhaltens; gleichzeitig wer- 
den nur die Ereignisse als Reize bezeichnet, die eine funktionale Beziehung zu 
Verhaltensanderungen aufweisen, d.h., Verhalten auslosen, wahrscheinlich ma- 
chen oder aufrechterhalten. Die Beteiligung von Anlagebedingungen und Rei- 
fungsprozessen an Verhaltensanderungen wird zwar ausdriicklich anerkannt, 
die biologischen Grundlagen der Verhaltensentwicklung werden aber nur unter 
dem Aspekt ihres funktionalen Zusammenhangs mit Lernprozessen beriick- 
sichtigt: entweder als Ausgangspunkt und Aktivierungsgrundlage fur Lernen 



146 




(vgl. die Rolle von Reflexen und physiologisch verankerten Bediirfnissen bei 
Sears) Oder als die Lemkapazitat begrenzende bzw. den LernprozeB beeinflus- 
sende Faktoren (vor allem die gegebenen Rezeptor- und Effektorkapazitaten), 
die die Auslose- und Verstarkungsfunktion von Reizen determinieren (vgl. 
oben S. 126f.). 

Auch in der sozial-kognitiven Theorie von Bandura sind Anlage- und Rei- 
fungsfaktoren nicht weiter analysierte RestgroBen, deren Bedeutung haupt- 
sachlich in der Begrenzung (oder Erweiterung) motorischer, sprachlicher oder 
anderer Arten von Fertigkeiten gesehen wird. 

Die von Bijou und Baer vorgenommene Subsumierung der biologischen Grundlagen des Verhal- 
tens unter die Stimulusbedingungen ware nur dann zulassig, wenn die betreffenden biologischen 
Variablen alle Eigenheiten von Reizen hatten, d.h. mit anderen Reizen und mit Reaktionen beliebig 
Verkniipfbar waren und unabhangig vom Verhalten objektiv gemessen und experimented manipu- 
liert werden konnten. Speziell letzteres ist nicht moglich. 

(3) Eine Entwicklungstheorie hat immer auch eine Theorie des Erwerbs 
neuen Verhaltens zu sein. S-R-Theorien konnen den Neuerwerb von Verbalten 
aber nur unzureichend erklaren bzw. vertreten eine eingeschrankte Auffassung 
von neuem Verhalten. Nach den Gesetzen des Klassischen Konditionierens 
baut jedes gelernte Verhalten auf einer per definitionem ungelernten (unkondi- 
tionierten) Reaktion auf, namlich einem im Verhaltensrepertoire eines Individu- 
ums schon vorhandenen Reflex. „Neu“ ist hier nur der Auslosereiz fur das 
betreffende Verhalten (vgl. Kap. 2.4.1). Im Modell des Operanten Konditionie- 
rens bleibt die Herkunft eines Operanten offen. Was hier neu ist bzw. sich 
verandert, ist die Auftretenswahrscheinlichkeit einer bereits friiher aufgetrete- 
nen Reaktion unter spezifischen Reizbedingungen. 

Shaping (s. Kap. 2.4.2) als deus ex machina zur Erklarung neuen Verhaltens 
setzt eine programmierte Umwelt wahrend des gesamten langwierigen Erwerbs- 
prozesses voraus, eine Bedingung, die in der natiirlichen Lebensumwelt eines 
Kindes kaum anzutreffen sein diirfte. Am ehesten kann die Entstehung neuen 
Verhaltens noch mit Beobachtungs- und Identifikationslernen erklart werden 
(s. dazu Kap. 2.4.3 und 2.4.4). Dies gilt allerdings auch nur dann, wenn man 
die zur Aneignung oder Ubemahme des beim Modell oder Identifikationsob- 
jekt beobachteten Verhaltens notwendigen physischen Reifungsvoraussetzun- 
gen, kognitiven Fahigkeiten und motorischen Ubungsprozesse als gegeben an- 
nimmt. Soweit Entwicklung das erstmalige Auftreten eines Verhaltensmerkmals 
umfaBt (der erste Mehrwortsatz, das erste Erkennen der Mengenkonstanz, 
erstmaliges Wetteifern usw.) sind Zusatzannahmen notwendig, die liber einfa- 
ches Verknupfungslemen hinausgehen. 



Kritik an den methodischen Grundlagen 
und der empirischen Absicherung 

(1) S-R-Theorien der Entwicklung bleiben teilweise hinter ihrem eigenen 
Anspruch der Objektivitat und Uberpriifbarkeit zuriick. Die Begriffe Reiz (S) 
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und Reaktion (R) werden oft weit iiber ihre urspriingliche Bedeutung hinaus 
ausgedehnt (vgl. oben S. 104). 

In der Analyse des Sozialverhaltens werden S und R zu mehr oder weniger 
willkiirlich gewahlten Ausschnitten aus der gesamten untersuchten Situation, 
ohne objektive und prazise Kriterien fur die Bildung von Reiz- und Reaktions- 
einheiten zu besitzen (vgl. auch Eyferth, 1964b). Die Aufgabe einer strengen 
behavioristischen Position wird bei Sears besonders deutlich: Variablen wie 
Abhangigkeit, Schuldgefiihl, Absicht, miitterliche „Warme“ u.a. konnen nicht 
wie angestrebt in vollstandig objektiver Weise definiert werden. 

Baldwin (1974b) bemerkt dazu mit Recht: 

Warme ist aber weder theoredsch sauber als Reaktionen und Verhalten der Eltem definiert 
worden, noch als Reiz fur das Kind. Man hat auf ganz allgemeine Weise angenommen, dal) 
Kinder, die ..warm” von ihren Eltem behandelt werden, wahrscheinlich mehr Verstarkungen 
ihres Verhaltens erhalten: dal) fur sie das Lob der Eltem haufiger mit einer Triebreduktion 
verbunden ist, und daB sie wahrscheinlich weniger Perioden hohen Triebzustandes erfahren 
haben als Kinder in einem ..kaltcn” Milieu. Dies sind alles vemiinftige Hypothesen dariiber, 
wie eine warme Umgebung aussieht, aber die Warme selbst ist niemals in der S-R-Sprache 
definiert worden, auch sind diese Hypothesen iiber die Begleiterscheinungen der Warme nie- 
mals empirisch verifiziert worden. (S.203) 

Uberdies werden derartige Variablen, entgegen dem eigenen behavioristi- 
schen Standpunkt, haufig nicht direkt beobachtet, sondern erfragt (vgl. Sears 
et ah, 1957). Weiter ist festzustellen, daB die Ausdehnung der S-R-Terminologie 
auf nicht direkt beobachtbare interne Ereignisse (Wahmehmungen, Gedanken, 
Gefiihle, etc.) nur zulassig ist, wenn uberpruft ist, daB diese Ereignisse den 
gleichen GesetzmaBigkeiten unterliegen wie beobachtbare Reize und Reaktio- 
nen. Sie muBten also ebenfalls nach den gewohnlichen Konditionierungsgeset- 
zen gelemt und wieder verlernt werden konnen, durch Bestrafung gehemmt 
werden, beliebig kombinierbar sein usw. Ein Nachweis der Giiltigkeit dieser 
Annahmen steht aus. 

(2) Verhaltensunterschiede zwischen Kindern und Erwachsenen oder auch 
zwischen Individuen gleichen Alters werden von Lerntheoretikern hauptsach- 
lich auf individuelle Unterschiede in der Lemgeschichte (die erfahrenen direk- 
ten Verstarkungen oder Bestrafungen und die an Modellen beobachteten Verhal- 
tenskontingenzen) zuruckgefuhrt. Die Lemgeschichte eines Individuums ist 
aber nicht aus dem gegenwartigen Verhalten zu erschlieBen, da das gleiche 
aktuelle Verhalten unterschiedlich entstanden sein kann. Bei einem Kind, das 
sich wenig aggressiv verhalt, kann entweder aggressives Verhalten in der Vergan- 
genheit bestraft worden sein und ist nun gehemmt, oder es ist aufgrund des 
Fehlens entsprechender Verhaltensmodelle und Verstarkungen zu keiner Zeit 
aufgebaut worden. Um etwas iiber die Lemgeschichte eines Individuums zu 
erfahren, muBten daher fortlaufende Beobachtungen im Langsschnitt vorlie- 
gen. Dieser dem theoretischen Ansatz angemessene Weg wird jedoch meist 
nicht beschritten. Vielmehr wird nach folgendem Muster vorgegangen: Fiir ein 
bestimmtes Verhalten nimmt man hypothetisch eine mogliche Lemgeschichte 
an. Im Laborexperiment versucht man den angenommenen ProzeB des Ver- 
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haltenserwerbs zu (re)produzieren. Daraus schlief.it man dann, daB Individuen, 
die das betreffende Verhalten zeigen, dies ebenfalls auf die angenommene Art 
und Weise erworben haben, d.h. die postulierte Lerngeschichte hinter sich 
haben (Baldwin, 1974b). 

Die fiir die S-R-Theorie typische Untersuchungsstrategie, die Auslosung 
oder Auftretensrate eines aktuellen Verhaltens unter bestimmten Reizbedingun- 
gen im Konditionierungsexperiment gezielt zu verandern, erlaubt nur bedingt, 
auf GesetzmaBigkeiten der Entwicklung zuruckzuschlieBen. Daten aus solchen 
Untersuchungen zeigen namlich nur, wie Verhaltensanderungen in den unter- 
suchten Stichproben kurzfristig herbeigefiihrt werden konnen. Sie belegen we- 
der, daB eine derartige Veranderung nur auf diese Art zustande kommen kann, 
noch, daB die langfristigen Veranderungen im Laufe der Entwicklung tatsach- 
lich so entstanden sind. 

Erst ein Vorgehen entsprechend der von Bijou und Baer vorgeschlagenen 
Untersuchungsstrategie ware geeignet, die Ubertragbarkeit der experimentell 
gefundenen Ergebnisse auf langfristige Veranderungen in der naturlichen Le- 
bensumwelt zu iiberpriifen. 

(3) Die sekundare Triebtheorie, wie sie von Sears im AnschluB an Hull zur 
Erklarung des Erwerbs von Motiven und Verstarkem vertreten wurde, ist nicht 
durch Humanuntersuchungen belegt. Es fehlen Befunde, nach denen die im 
Laufe der Entwicklung sich ausbildenden komplexen sozialen Verhaltensmu- 
ster in der postulierten direkten Weise aus der Koppelung mit physiologischen 
Bediirfnissen wie Hunger, Durst oder Schmerzvermeidung abgeleitet werden 
konnen. Daruber hinaus stellt sich beim sekundaren Lernen das Problem, daB 
praktisch jeder in Kontiguitat mit triebreduzierenden Ereignissen auftretende 
Reiz nach einiger Zeit als sekundare Belohnung wirken mlifite bzw. zum Ziel 
eines erworbenen Motivs werden miiBte (Eyferth, 1964b). Die Zahl der sekun- 
daren Motive und Verstarker ist aber begrenzt. 

Auch bleibt haufig unklar, was denn irberhaupt konditioniert wird, d.h., 
welche Reaktion auf neue Reize ubertragen wird. So ist aus der Koppelung der 
Mutter (neutraler Reiz) mit Nahrung (unkonditionierter Reiz) nach dem Prin- 
zip des Signallernens zunachst nur eine Ausdehnung der mit Nahrungsaufnah- 
me beim Saugling einhergehenden Reaktionen (Saugen, Schlucken, physiologi- 
sche Reaktion usw.) auf die Mutter zu erwarten. Die Herausbildung gerade von 
Abhangigkeitsreaktionen gegenirber der Mutter, als von der Firtterungssitua- 
tion abgeleitetes sekundares Motiv, ist keine zwingende Folge dieser Lemerfah- 
rung und laBt iiberdies evtl. bereits vorhandene ungelernte Abhangigkeits- oder 
Anhanglichkeitsreaktionen des Kleinkindes auBer acht. 

Von den meisten S-R-Theoreikern wird heute deshalb davon ausgegangen, 
daB Triebreduktion nur eine mogliche Verstarkungsgrundlage ist und daB Sti- 
mulusereignisse auf vielfaltige Art Verstarkungsqualitat besitzen konnen, z.B. 
aufgrund von bloBem Reizwechsel oder von Stimulation per se (Gewirtz, 1969; 
Stevenson, 1972a). 

Bandura hat in seiner Theorie dem Rechnung getragen, indem er die Funk- 
tion von Verstarkern hauptsachlich darin sieht, daB diese iiber die Angemessen- 
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heit oder Unangemessenheit eines Verhaltens und die zu erwartenden Verhal- 
tenskonsequenzen AufschluB geben. Die Triebreduktionshypothese laBt sich 
am ehesten noch bei Lernvorgangen nachweisen, die iiber Angst bzw. Angstre- 
duktion vermittelt sind (Vermeidungs- und Fluchtlernen). 

(4) Die in den vorangegangenen Punkten (2) und (3) geauBerte Kritik lauft 
darauf hinaus, daB die Theoretiker des sozialen Lemens es bislang versaumt 
haben, eine auf empirische Untersuchungen gestiitzte Beschreibung der Bezie- 
hung zwischen Ereignissen in der natiirlichen Umwelt von Kindem und Ju- 
gendlichen und der Verhaltensentwicklung in S-R-Begriffen zu liefern (s. auch 
Baldwin, 1974b, S. 212 f.) Statt der Beobachtung von S-R-Verkniipfungen, 
Verhaltensmodellen und Verhaltenskonsequenzen in der familiaren Interaktion 
wurden Lemexperimente im Labor oder retrospektive Befragungen der Eltem 
durchgefuhrt. (Eine der wenigen Ausnahmen bildet die Untersuchung von Pat- 
terson und Reid, 1984). Die Ubertragbarkeit der unter experimentell kontrol- 
lierten Bedingungen gefundenen Zusammenhange auf die Verhaltnisse in der 
viel komplexeren Lebensumwelt bleibt unklar. 

Es ist z.B. anzunehmen, daB die experimentelf gefundenen Effekte von Verhaltensmodellen 
weit groBer sind als die in der natiirlichen Lebensumwelt. Dies schon allein aus dem Grund, daB 
die iibliche Versuchssituation (eine fremde Person fiihrt das Kind in einen Versuchsraum, dort wird 
etwas vorgefiihrt, wenig spater befindet sich das Kind in einer ahnlichen Situation) flir das Kind 
den Aufforderungscharakter hat, darauf zu achten, was von ihm als „richtiges“ Verhalten erwartet 
wird. Sich ahnlich zu verhalten wie das zuvor beobachtete Modell, ist hier die nachstliegende 
Alternative. 

Die Erfassung der Eltem-Kind-Interaktion per (retrospektiver) Befragung, liefert Daten iiber 
den korrelativen Zusammenhang von elterlichen Interaktionsstilen und interindividuellen Differen- 
zen in Verhaltenmerkmalen von Kindem. Wer auf wen reagiert, also die Richtung des Zusammen- 
hangs, und unter welchen Bedingungen sich das individuelle Verhalten aufbaut und verandert, ist 
so nicht festzustellen. 

Der Beitrag der Lerntheoretiker ware weitaus iiberzeugender, wenn die Ver- 
haltensmodelle und Verhaltenskontingenzen untersucht wurden, so wie sie iib- 
licherweise in der Umgebung von Kindern unterschiedlichen Alters vorgefun- 
den werden. Auch wenn derartige Untersuchungen vor nicht zu unterschatzen- 
den methodischen Problemen stehen, was die fortlaufende Beobachtung und 
Registrierung von Reizen und Reaktionen in der normalen Umgebung von 
Heranwachsenden betrifft, ware von einer S-R-Theorie der Entwicklung zu 
verlangen, daB sie sich bei der empirischen Untersuchung von Entwicklungs- 
vorgangen in der natiirlichen Lebensumwelt moglichst eng an die eigenen Be- 
griffe und Methoden anlehnt. 



Die Fruchtbarkeit des S-R-Ansatzes 
fur die Entwicklungspsychologie 

Trotz der aufgezeigten Mangel weisen die traditionellen S- R-Theorien und 
Banduras sozial-kognitive Theorie eine Reihe von Merkmalen auf, die ihre 
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Anwendung auf entwicklungspsychologische Fragestellungen fruchtbar er- 
scheinen lassen. 

(1) Sie beriicksichtigen die Tatsache, daB Entwicklung weitgehend ein Sozia- 
lisationsprozeB ist (s. Kap. 2.6). Dementsprechend werden Verhaltensanderun- 
gen nicht nur als Eigenheiten eines sich entwickelnden Organismus angesehen, 
sondern gleichzeitig als Eigenheit der Anderungen in den Umweltbedingungen. 
Banduras Konzept des reziproken Determinismus beriicksichtigt dariiber hin- 
aus die wechselseitige Abhangigkeit von Umwelt, Person und Verhalten sowie 
das Zusammenspiel von Kognition und Umweltvariablen. 

Eine weitere Starke einer lerntheoretischen Betrachtung der Entwicklung 
ist, daB sie Erklarungsmoglichkeiten liefert fiir das Auftreten von Inkonsisten- 
zen des Verhaltens iiber verschiedene Situationen und fiir interindividuelle Dif- 
ferenzen der Verhaltensentwicklung. 

(2) Da von einem theoretischen Standpunkt aus weniger die Beschreibung 
von nicht weiter riickfiihrbaren Verhaltensanderungen interessiert, sondern in 
erster Linie die Kenntnis von beobachtbaren und manipulierbaren Bedingun- 
gen, die eine Erklarung, Vorhersage und Kontrolle des Verhaltens erlauben, 
liegt es nahe, das Eintreten von Entwicklungsfortschritten nicht bloB abwar- 
tend zu registrieren, sondern die Entwicklung auch gezielt zu beeinflussen und 
zu optimieren. Entwicklungspsychologische Aussagen sind so formuliert, daB 
eine gezielte und kontrollierte Beeinflussung von Veranderungen moglich wird 
(s. Baer, 1973). Damit gewinnen lerntheoretische Ansatze eine groBe Bedeu- 
tung fiir die Anwendung entwicklungpsychologischen Grundwissens, vor al- 
lem im padagogischen Bereich und in der klinischen Praxis (s. hierzu Bandura, 
1969b; Kazdin, 1987; Kuhlen, 1973; O'Leary & O’Leary, 1972; Rohwer, 1974). 

(3) Lerntheorien sind eher formale Systeme von allgemeingiiltigen Lemprin- 
zipien als Systeme von detaillierten Leminhalten und Entwicklungssequenzen. 
Sie sind deshalb sparsam in ihrem Aufbau und kommen mit wenigen Grundan- 
nahmen aus. Die Sparsamkeit oder Knappheit der Theoriebildung laBt sie unter 
okonomischen Gesichtspunkten brauchbarer erscheinen als andere Theorien, 
die aufgrund ihrer inhaltlichen Reichhaltigkeit mehr Grundannahmen benoti- 
gen. Auch geniigen die Lerntheorien am ehesten den wichtigsten Kriterien 
einer wissenschaftlichen Theorie: Systematisierung, Erklarungswert, Falsifi- 
zierbarkeit und Nachpriifbarkeit (vgl. Kap. 6.1). 

(4) Lerntheorien sind schlieBlich aufgrund ihrer empirischen Ausrichtung, 
d.h. ihrer Bemiihung, iiberpriifbare Hypothesen zu formulieren und empirisch 
abzutesten, sowie aufgrund ihrer geringen inhaltlichen Festlegung hinsichtlich 
von Leminhalten und Entwicklungssequenzen relativ offen fiir Modifikationen 
und Weiterentwicklungen. 

Zur Bedeutung der S-R-Theorien fiir die Entwicklungspsychologie laBt sich 
abschlieBend feststellen: 

Verkniipfungslernen (S-R-Lernen im engeren Sinne und Beobachtungsler- 
nen) ist an fast alien Entwicklungsprozessen beteiligt. Die Frage ist jeweils, in 
welcher Art und in welchem AusmaB. Vor allem ist zu klaren, welche in einem 
S-R- Konzept unberiicksichtigten Faktoren noch ins Spiel kommen (z.B. biolo- 
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gische Reifungsprozesse, Prozesse der kognitiven Organisation und Strukturie- 
rung) und wie diese mit Lernprozessen interagieren. 

Banduras sozial-kognitive Theorie stellt einen Versuch der Integration von 
Umweltvariablen und kognitiven Variablen dar. Allerdings muB das Zusammen- 
spiel der kognitiven Entwicklung und des Beobachtungslemens noch genauer 
analysiert werden, damit von einer entwicklungspsychologischen Theorie die 
Rede sein kann. 

Lerntheorien der Entwicklung werden zunehmend differentielle Aspekte 
des Lernens, d.h. die iiber das Alter und zwischen verschiedenen Individuen 
unterschiedlichen GesetzmaBigkeiten des Lernens, zu beriicksichtigen haben. 
Nachdem der Nachweis gelungen ist, dafi Lernen die Entwicklung beeinflussen 
kann, ist nun zu zeigen, wie unter den sich im Laufe der Entwicklung veran- 
demden Umweltbedingungen und mit sich verandernden individuellen Merk- 
malen Lernen und Entwicklung miteinander zusammenhangen. 

Mit Nachdruck ist eine genaue Analyse der Entstehung und Veranderung 
von Reiz-Reaktions-verknupfungen und des Lernens am Modell in der nattirli- 
chen Umwelt von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen zu fordern. Hierbei 
ist der okologische Kontext (z.B. Schichtzugehorigkeit, Familienstruktur, Art 
der Kinderbetreuung etc.) zu beachten. Erst die direkte Untersuchung der 
Relation verschiedener Lernumwelten zum Verhalten von Individuen iiber lan- 
gere Zeitraume hinweg wird zeigen, in welchen Bereichen Lerntheorien der 
Entwicklung fur die Verhaltensanderungen von Kindern und Jugendlichen in 
ihrer nattirlichen Lebensumwelt von Bedeutung sind. 



5. Zusammenfassung 



In den S-R-Theorien der Entwicklung sind die iiber die Zeit beobachtbaren 
und meBbaren Verhaltensanderungen in ihrer gesetzmafiigen Beziehung zu Er- 
eignissen bzw. Veranderungen in der Umwelt der wesentliche Untersuchungs- 
gegenstand. Hinsichtlich der Steuerung der Entwicklung findet aus methodi- 
schen Griinden eine absichtliche Einengung auf die Betrachtung der Auswir- 
kungen von Umwelteinfliissen statt. Der EinfluB von Anlagebedingungen und 
Reifungsvorgangen auf die Entwicklung wird zwar nicht geleugnet, deren Aus- 
wirkungen werden aber nur so weit analysiert, als sie sich im Zusammenspiel 
mit Lernvorgangen zeigen. Unter Lernen wird dabei verstanden: die Selektion 
von im Verhaltensrepertoire bereits vorhandenen Reaktionen, ihre Verkniip- 
fung mit Reizsituationen oder anderen Reaktionen und die Festigung dieser 
Verkniipfung. In den S-R-Theorien der Entwicklung wird kein Versuch unter- 
nommen, Verhaltensklassen in ihrer Entstehung und hinsichtlich ihrer zeitli- 
chen Veranderungen an bestimmte Altersbereiche zu binden oder in einer festen 
Sequenz anzuordnen. Soweit Beziehungen zum Alter aufgefunden werden, 
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wird der Grund eher in altersabhangigen Umweltveranderungen gesucht als in 
bestimmten, vom Kind „mitgebrachten“ Entwicklungstendenzen. Entwick- 
lung gilt als ein kontinuierlicher ProzeB der fortschreitenden Akkumulation 
spezifischer V erhaltenserwerbungen. 

Innerhalb dieses gemeinsamen Rahmens lassen sich vier Gruppen von S-R- 
Theoretikem der Entwicklung unterscheiden: (1) die sekundaren Triebtheoreti- 
ker, Dollard, Miller, Sears u.a., fur die sich Entwicklung im wesentlichen als 
Erwerb sekundarer Motive darstellt; (2) die an funktionalen S-R-Beziehungen 
interessierten SKiNNERianer, insbesondere Bijou und Baer, Gewirtz; (3) die 
Position des Imitationslernens von Bandura, haufig als soziale Lemtheorie im 
engeren Sinne bezeichnet; (4) eine Gruppe von Forschern, die das S-R-Modell 
in Richtung auf kognitive Variablen erweitert hat, z.B. Berlyne oder Osgood. 

Ein wichtiger Vertreter der sekundaren Triebtheorie ist Robert Sears, der 
Entwicklung weitgehend als Erwerb sekundarer Motive im Kontext der Eltern- 
Kind-Interaktion betrachtet. 

Hauptreprasentanten eines SKiNNERschen Ansatzes sind Sidney Bijou und 
Donald Bear, die die Methodik der funktionalen Verhaltensanalyse systema- 
tised auf Entwicklungsprozesse iibertragen haben. 

Im Zentrum der sozialen Lerntheorie von Albert Bandura steht das Imita- 
tions- oder Beobachtungslernen. In ihrer aktuellen Version einer sozial-kogni- 
tiven Lerntheorie riicken die zwischen (Modell-)Stimulus und (Beobachter-) 
Reaktion ablaufenden kognitiven Prozesse in den Vordergrund der Betrach- 
tung. 

S-R-Theorien der Entwicklung weisen vor allem Mangel auf a) beziiglich der 
von ihnen vorgenommenen operationalen Eingrenzung des Untersuchungsge- 
genstands, b) hinsichtlich der methodischen Grundlagen und empirischen Ab- 
sicherung ihrer Aussagen. Vor allem haben es die S-R-Theoretiker bislang ver- 
saumt, eine auf empirische Untersuchungen gestiitzte echte Beschreibung der 
Beziehung zwischen Ereignissen in der Umwelt von Kindern und Jugendlichen 
und deren Verhaltensentwicklung in S-R-Begriffen zu liefern. Trotz ihrer Man- 
gel weisen die S-R-Theorien jedoch eine Reihe von Merkmalen auf, die ihre 
Anwendung auf entwicklungspsychologische Fragestellungen fruchtbar er- 
scheinen lassen. Sie werden in Zukunft aber zunehmend differentielle Aspekte, 
d.h. die iiber das Alter und zwischen verschiedenen Individuen unterschiedli- 
chen GesetzmaBigkeiten des Lernens, und das Zusammenspiel von (passiv) 
assoziativem Lernen und (aktiv) strukturierendem Lernen zu beriicksichtigen 
haben (Zu letzterem s. Horowitz, 1987). 



Zum Weiterstudium empfohlene Lektiire 

Zur vertiefenden Beschaftigung mit Sears’ Entwicklungskonzeption eignen sich: 

Sears, R.R., Rau, L. & Alpert, R. (1965). Identification and child rearing. Stanford, CA: Stanford 
University Press. 

Maier, H. W. (1983). Die Verhaltenstheorie von Robert R. Sears. In H. W. Maier, Drei Themen 
der Kindheitsentwicklung (S. 185-223). New York: Harper & Row (UTB). 
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Eine gut lesbare, knappe Zusammenfassung der Position der funktionalen Verhaltensanalyse findet 
sich in: 
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Kapitel 10: 



Kognitive Entwicklungstheorien - 
Entwicklung als Aufbau der Erkenntnis 

1. Allgemeine Kennzeichen einer 
kognitiven Theorie 



Das Studium der geistigen Entwicklung des Kindes, der Veranderungen sei- 
ner geistigen Funktionen und Leistungen (Intelligenz, Denken, Sprache), sowie 
der qualitativen Unterschiede zwischen dem „Geist“ des Kindes und dem des 
Erwachsenen nahm bereits in den Anfangen der Entwicklungspsychologie ei- 
nen breiten Raum ein (vgl. Binet & Simon, 1905; K. Buhler, 1918; Hall, 1891; 
Werner, 1926). Man beschrankte sich zunachst jedoch weitgehend auf die 
Sammlung von Daten zur Beschreibung der geistigen Entwicklung und auf die 
Darstellung lebensalterbezogener Entwicklungsreihen. Eine kognitive Theorie, 
die die geistige Entwicklung des Kindes nicht nur als wichtigen Ausschnitt des 
Entwicklungsprozesses ansieht, sondern die kognitiven Funktionen und ihre 
Entwicklung als wesentliche Grundlage jeglicher Entwicklung aufzuweisen ver- 
sucht, ist erst mit den theoretischen Arbeiten und empirischen Untersuchungen 
Jean Piagets entstanden. 

Ehe Piagets Entwicklungstheorie ausfiihrlich dargestellt wird, sollen kurz 
diejenigen Merkmale genannt werden, die eine kognitive Betrachtungsweise 
generell kennzeichnen (s. auch Ammon, 1974; Baldwin, 1969; Van de Geer & 
Jaspars, 1966). 

Menschliches Verhalten laBt sich in kognitiver Sichtweise nicht, wie in den 
S-R-Theorien meist angenommen, vollstandig in Begriffen von Reiz und Reak- 
tion darstellen. Reaktionsanderungen sind auch nicht nur von auBen, d.h. prin- 
zipiell beliebig steuerbar. Entwicklung wird vielmehr als ciktiver ProzeB eines 
mit Erkenntnisfunktionen ausgestatteten Subjekts verstanden, in dessen Verlauf 
das Individuum durch die aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt fort- 
schreitend Erkenntnis aufbaut. Ein Kind betrachtet einen Gegenstand, faBt ihn 
an, nimmt ihn in den Mund, wirft ihn hin usw. und lernt dabei sowohl etwas 
iiber die Beschaffenheit des Gegenstands als auch iiber die Auswirkungen seines 
Verhaltens auf diesen Gegenstand. 

Jegliches Handeln gilt als entscheidend von Denkvorgangen bestimmt und 
nicht ausschlieBlich von den Gegebenheiten der Situation oder von Verhaltens- 
gewohnheiten. Die in einer Situation gegebene Information beeinfluBt das Ver- 
halten nur soweit diese in irgendeiner Form assimilierbar ist, wobei die Art, in 
der die betreffende Information assimiliert wird, von den individuell gegebenen 
kognitiven Strukturen abhangt. Nur so ist auch zu verstehen, daB Kinder neue 
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Verhaltensweisen auBem, fur die es in ihrer Umwelt kein Vorbild gibt und die 
bei ihnen nicht durch die Umwelt verstarkt worden sind. 

Zwischen Umweltereignissen (Reizen) und Verhalten (Reaktionen) treten als 
Vermittlungsglieder die fortschreitend aufgebauten kognitiven Reprdsentatio- 
nen der AuBenwelt. Kognitive Representation heiBt dabei: die nicht unmittelbar 
an die Wahrnehmung gebundene Kodierung und Integration der Information 
von Umweltreizen in ein System von Symbolen, Vorstellungen, Bedeutungen 
und Regeln (s. dazu Mandler, 1983). Umweltereignisse (Reize) werden also 
nicht einfach abgebildet oder reproduziert, wie es eine sensualistische Abbild- 
theorie annimmt, sie stehen auch nicht in einem unmittelbaren Zusammenhang 
mit bestimmten Verhaltensweisen, sondern sie steuern das Verhalten erst iiber 
ihre Erfassung, Bewertung und Integration mit Hilfe der jeweils gegebenen 
kognitiven Reprasentationssysteme. 

Die kognitive Representation von Umweltereignissen wird bestimmt durch 
a) den Inhalt der Kognition (z.B. Gegenstende der physikalischen Umwelt, 
Verhalten oder Gefiihle einer Person), b) den Informationskanal des Inputs 
(optisch, akustisch, taktil etc.) und c) die Art der Representation (bildhaft, 
handlungsmeBig, gedanklich oder sprachlich). Diese Unterscheidung weist dar- 
auf hin, daB der gleiche Informationsinhalt auf verschiedenen Informationska- 
nelen und auf verschiedenen Abstraktionsniveaus innerhalb eines Informations- 
kanals verarbeitet werden kann (Ammon, 1974; Mandler, 1983). So kann etwa 
das Aufdutzen eines Tischtennisballs (Inhalt) optisch oder akustisch (Informa- 
tionskanal) vermittelt werden. Dariiber hinaus kann die kognitive Representa- 
tion dieses Vorgangs bildhaft sein, in Form von gedanklich oder tatsechlich 
vollzogenen Bewegungen ablaufen oder sprachlich representiert sein (Art der 
Representation). 

Bruner hat diese drei verschiedenen Arten der kognitiven Representation iconic (bildhaft), 
enactive (handlungsmaBig) und symbolic (sprachlich) genannt. In der Reihenfolge enactive re- 
presentation, iconic representation und symbolic representation stellen sie gleichzeitig drei aufein- 
anderfolgende Entwicklungsstufen der Umweltrepasentation dar (Bruner, Olver & Greenfield, 
1966 ). 

Die Art der kognitiven Representation wandelt sich mit dem Alter. Entwick- 
lungsunterschiede im Denken jiingerer und elterer Kinder oder zwischen Kin- 
dem und Erwachsenen bestehen nicht nur quantitativ, sondern vor allem auch 
qualitativ. Die geistige Entwicklung beinhaltet nicht nur einfach eine Ansamm- 
lung von Wissen und Fertigkeiten, sondern eine zunehmend bessere Anpassung 
an die Umwelt auf dem Wege eines fortwehrenden Restrukturierungsprozesses, 
einer Neuorganisation der vorhandenen und der neu herausgebildeten Struktu- 
ren. 

Weiter gilt, daB der gesamte InformationsverabeitungsprozeB relativ unbe- 
einfluBt von der Motivationslage des Individuums abieuft, jedenfalls mit zuneh- 
mendem Alter. Die derart charakterisierte Entwicklung ist sowohl Bedingung 
wie Resultat der fortschreitenden und sich standig wandelnden Konstruktion 
der eigenen Erfahrung und Kenntnis iiber die Realitat, wobei die eigene Person 
einen Teil der erfahrenen Realitat ausmacht. 
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Mit den skizzierten Vorstellungen ist manchmal eine biologisch-evolutionisti- 
sche Denkweise verbunden: der Aufbau und die Wandlung der Erkenntnis wer- 
den als biologisch fundierte, d.h. den Selektionsvorteil garantierende Anpas- 
sungsleistungen des Organismus an seine Okologieverstanden. Dabeiandert sich 
entweder das eigene Verhalten und paBt sich der Umwelt an (Akkommodation) 
oder die Umwelt wird so gestaltet und verandert, daB sie mit den eigenen Bediirf- 
nissen und Moglichkeiten iibereinstimmt (Assimilation). Intelligentes Handeln 
und Denken gilt dabei als hochste und beweglichste Form der Anpassung von 
Organismen an ihre Umwelt. AuBerdem wird zuweilen die Vorstellung vertre- 
ten, daB allem Verhalten und jeglicher Entwicklung ein Streben nach Gleichge- 
wicht zugrunde liegt. Storungen dieses Gleichgewichts werden iiber Mechanis- 
men der Selbstregulation wieder aufgehoben (s. dazu ausfuhrlicher unter 2.1). 

Mit der kognitiven Perspektive wurde eine neue Sicht des Kindes und seiner 
Entwicklung zum Erwachsenen begriindet: 

Das Kind als ein aktives Wesen, das sich entwickelt, indem es in eine Auseinandersetzung mit der 
Welt eintritt, diese Welt strukturiert und dabei sie und sich selbst verandert; das Kind als ein kompe- 
tentes Wesen, das zunehmend liber Fahigkeiten Zurweltaneignung verfiigt und im Vergleich zum 
Erwachsenen nicht als mangelhaft, sondem als qualitativ andersartig angesehen werden muB; das 
Kind als ein Interaktionspartner, der nicht ausschlieBlich nach den Vorstellungen des Erwachsenen 
geformt, gebildet, „sozialisiert“ wird, sondemseinerseits auch auf den Erwachsenen einwirkt und 
somit die Prozesse der Sozialisation und Erziehung aktiv mitgestaltet. (Fatke, 1983, S. 19 f.) 

Aufgrund der herausragenden Bedeutung, die Piaget fur eine kognitive Be- 
trachtungsweise der Entwicklung besitzt, und zur Vermeidung von Wiederho- 
lungen, dient die PiAGETsche Theorie als Grundlage der Darstellung der kogniti- 
ven Entwicklungstheorien (Abschnitt 2.1). Im AnschluB daranwirdmit Lawren- 
ce Kohlberg ein Vertreter der kognitiven Entwicklungstheorie vorgestellt, der 
die kognitive Sichtweise insbesondere auf die Entwicklung des Sozialverhaltens 
(Sozialisation) angewendet hat (s. Abschnitt 2.2). Die in denletzten Jahrenimmer 
starker beachteten Informationsverarbeitungsansatze werden in Abschnitt 3. be- 
handelt. 



2. Bedeutende Vertreter einer 
kognitiven Entwicklungstheorie 

2.1 Jean Piaget (1896 - 1980) 



Person und Werk 

Jean Piaget wurde 1896 in Neuchatel (Schweiz) geboren. Sein Vater war Histo- 
riker und, wie sich spater zeigen sollte, in seiner wissenschaftlichen Haltung ein 
groBes Vorbild fur den jungen Piaget. Von seiner Mutter wird berichtet, daB sie 
intelligent, religios und etwas neurotisch gewesen sei (Piaget, 1976a). 
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Schon in den ersten Schuljahren zeigte Piaget ein ausgepragtes wissenschaft- 
liches Interesse an der Beobachtung der Natur. Ein von ihm als Zehnjahriger 
verfaBter kurzer Bericht iiber einen Albino-Sperling wurde von einer lokalen 
Zeitschrift abgedruckt. Dem Direktor des heimischen Naturmuseums durfte er 
schon als junger Gymnasiast bei der Klassifizierung der Schnecken- und Mu- 
schelsammlung helfen. Bald machte er durch wissenschaftliche Aufsatze iiber 
Weichtiere (Mollusken) auf sich aufmerksam. Auf einen Artikel des 15jahrigen 
Piaget erhielt dieser den Posten eines Museumskonservators angetragen, was 
er seines Alters wegen ablehnen muBte. Seine zoologischen Interessen fiihrten 
Piaget zwangslaufig zum Studium der Zoologie, das er 1918 mit einer Promo- 
tionsarbeit iiber die Weichtiere im Wallis abschloB. 

Neben seinen zoologischen Studien beschaftigte sich Piaget schon friih mit 
soziologischen und philosophischen Fragen, insbesondere mit erkenntnistheo- 
retischen Problemen und der Frage nach dem Sinn und Wert menschlichen 
Febens. Die fur ihn charakteristische Verbindung von Biologie und Erkenntnis- 
theorie ist also schon friih vorhanden. Chapman (1988) sieht das Bestreben, 
Wissenschaft (Wahrheit) und Religion (Werte) miteinander zu versohnen, als 
die Haupttriebfeder von Piaget Febenswerk an. 

Die ersten zwei Jahre nach seiner Promotion verbrachte Piaget in Ziirich, 
wo er sich mit experimenteller Psychologie, Psychiatrie und Tiefenpsychologie 
auseinandersetzte, und in Paris, wo er - wie Sigmund Freud iiber 30 Jahre 
zuvor - bei Janet an der Salpetriere mit klinischen Fallen in Beriihrung kam. 

Piaget hatte sich schon als junger Mann mit der Psychoanalyse beschaftigt, eine Lehranalyse 
absolviert und zeitweise sogar als Psychoanalytiker praktiziert. 1920 veroffentlichte er einen Artikel 
iiber die Beziehung zwischen Psychoanalyse und Kinderpsychologie (s. Gruber & Voneche, 1977). 

Seine Haupttatigkeit in Paris bestand jedoch darin, bei Th. Simon am Binet- 
Faboratorium der Sorbonne Tests des Englanders Cyril Burt zum schluBfol- 
gernden Denken an einer Stichprobe von Pariser Kindern zu standardisieren. 
Dabei entdeckte er, daB Kinder auf verschiedenen Altersstufen ganz typische 
Fehler machen und daB diese Fehler mehr AufschluB iiber das Denken des 
Kindes geben als die bloBe Auszahlung richtiger und falscher Antworten. 

Die Erfahrungen in Paris beeinfluBten Piagets spatere Arbeiten in mehrfacher Hinsicht: a) eine 
sorgfaltige Analyse falscher Antworten liefert wichtige Aufschliisse iiber das Denken einer Person; 
b) zur Erforschung des Denkens ist eine klinische Befragungsmethode vonnoten, die sich an den 
Antworten der Person orientiert; c) die „fertige“ Intelligenz des Erwachsenen kann nur aus ihrer 
Entwicklungsgeschichte verstanden werden. 

1921 bekam Piaget eine Stelle an dem von E. Claparede geleiteten Jean-Jac- 
ques-ROUSSEAU-Institut in Genf angeboten. Die Ergebnisse seiner dortigen Un- 
tersuchungen iiber das kindliche Denken faBte er in seinen ersten fiinf Biichern 
zusammen: 

Le langage et la pensee chez V enfant, 1923 (Sprechen und Denken des Kindes, 1972); Le jugement 
et le raisonnement chez 1’ enfant, 1924 (Urteil und Denkprozefi des Kindes, 1972); La representation 
du monde chez V enfant, 1926 ( Das Weltbild des Kindes, 1978); La causalite physique chez V enfant, 
1927 ( Physikalische Kausalitat beim Kinde); Le jugement moral chez 1’ enfant, 1932 ( Das moralische 
Urteil beim Kinde, 1954). 
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1924 heiratete Piaget seine ehemalige Studentin Valentine Chatenay 1925 
ging er als Dozent an die Universitat seiner Heimatstadt Neuchatel. Im gleichen 
Jahr wurde seine erste Tochter Jacqueline geboren. Zwei weitere Kinder, Lu- 
cienne (1927) und Laurent (1931) folgten. Das Verhalten seiner drei Kinder 
wahrend der ersten Lebensjahre wurde von Piaget zusammen mit seiner Frau 
sehr sorgfaltig beobachtet und detailliert protokolliert. Diese Beobachtungen 
fanden ihren Niederschlag in drei Biichem: 

La naissance de V intelligence chez l’ enfant, 1936 (Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde, 
1969); La construction du reel chez I’enfant, 1937 (Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde, 1975) 
und La formation du symbole chez 1’ enfant, 1945 (Nachahmung, Spiel und Traum, 1969). 

1929 ging Piaget als Professor fur die Geschichte des naturwissenschaftlichen 
Denkens und als Ko-Direktor des spater an die Universitat Genf angeschlosse- 
nen Jean-Jacques- ROUSSEAU-Instituts nach Genf. Nach dem Tod von Clapare- 
de 1940 erhielt er den Lehrstuhl fur Experimentelle Psychologie an der Univer- 
sitat Genf. Ab 1952 nahm er daneben eine Professur fur Entwicklungspsycho- 
logie an der Sorbonne in Paris wahr. 

In den 30er und 40er Jahren erganzte Piaget seine friiheren verbalen Analy- 
sen des Denkens durch logisch-mathematische Analysen und wendete sich ver- 
starkt der Untersuchung des Aufbaus der Grundkategorien menschlichen Den- 
kens zu. 

Daraus entstanden u.a. die Bucher: La genese du nombre chez I’enfant (mit A. Szeminska, 1941; 
Die Entwicklung des Zahlbegriffs beim Kinde, 1965); Le developpement des quantites physiques 
chez 1’ enfant (mit B. INHELDER, 1942; Die Entwicklung der physikalischen Mengenbe griff e beim 
Kinde, 1969); Le developpement de la notion de temps chez 1’ enfant (1946; Die Bildung des Zeitbe- 
griffs beim Kinde, 1955); Les notions de mouvement et de vitesse chez I’enfant (1946) und La 
representation de I’espace chez I’enfant (mit B. INHELDER, 1948; Die Entwicklung des rdumlichen 
Denkens beim Kinde, 1971). 

Mit der Griindung des Centre Internationale d'Epistemologie in Genf im 
Jahre 1956 erfullte sich ein Lebenswunsch von Piaget. Jedes Jahr kamen hier 
bedeutende Gelehrte aus aller Welt und aus den verschiedensten Disziplinen 
zusammen, um sich gemeinsam mit einem bestimmten erkenntnistheoretischen 
Problem zu befassen. Am Ende der interdisziplinaren Arbeit stand jeweils eine 
Monographic, die die Ergebnisse der gemeinsamen Bemiihungen zusammen- 
faBt. In der Reihe Etudes d’epistemologie genetiques sind bis heute iiber 30 
Bande erschienen. 

Piaget wurden iiber 30 Ehrendoktorate sowie zahlreiche internationale Aus- 
zeichnungen verliehen. Piagets wissenschaftliche Produktivitat blieb bis ins 
hohe Alter erhalten, trotz seiner zahlreichen Lehrverpflichtungen und sonsti- 
gen Aktivitaten (z.B. Tatigkeiten in internationalen Organisationen zu Ent- 
wicklungs- und Erziehungsfragen). 

Als wichtige Spatschriften seien in Auswahl genannt: eine dreibandige Introduction d I’epistemo- 
logie genetique (1950; Die Entwicklung des Erkennens l-lll, 1973); Les mecanismes perceptifs 
(1961); Biologie et connaissance (1967; Biologie und Erkenntnis, 1974); Memoire et intelligence (mit 
B. INHELDER, 1968; Gedachtnis und Intelligenz, 1974); Adaptation vitale et psychologie de V intelli- 
gence: Selection organique et phenocopie (1974); L’ equilibration des structures cognitives (1975; Die 
Aquilibration der kognitiven Strukturen, 1976). 
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Piaget vereinigte in seiner Person auf einzigartige Weise biologische, philoso- 
phische und entwicklungspsychologische Interessen. Die genetische Betrach- 
tung diente ihm dabei als Briicke zwischen Biologie und Philosophic (vgl. 
Piaget, 1967/1974). Seine Hauptfrage lautete: Was ist Erkenntnis und wie 
kommt sie zustande? Zur Beantwortung dieser Frage hat er versucht, die hoch- 
sten Erkenntnisleistungen des Menschen aus ihrer (phylogenetischen und onto- 
genetischen) Entwicklungsgeschichte heraus zu erklaren. Dabei bediente er 
sich hauptsachlich biologischer Denkmuster. Zentral war fur ihn die Annahme 
der (wechselseitigen) Passung zwischen dem Lebewesen und seiner Umwelt. 
..Lebewesen passen sich durch Lernen und Selektion (selektives iiberleben) an 
die Umwelt an, aber sie passen auch ihre Umwelt durch aktive Gestaltung und 
durch Selektion an ihre Bediirfnisse und Moglichkeiten an“ (Flammer, 1988, S. 
134). 

Die folgende Darstellung von Piagets Entwicklungstheorie stiitzt sich neben Piagets eigenen 
Schriften auf das Standardwerk von Flavell (1963) iiber Piaget. Weitere wichtige Quellen sind 
Baldwiin (1974a), Flavell (1979) sowie Ginsburg & Opper (1982). Was Piaget selbst als grundlegend 
fur seine Theorie ansah, hat er in einem knappen Handbuchartikel zusammengefaBt (Piaget, 1970; 
in deutscher Ubersetzung in Fatke, 1983). Leichter verstandliche Einfuhrungen in sein Werk finden 
sich auBerdem in Raget (1948) und Piaget & Inhelder (1972). Uber sein Leben hat Raget (1976) 
einen AbriB geliefert. 

Auch an die PiAGETsche Theorie der Entwicklung sind unsere drei Fragen 
nach dem Gegenstand, dem Verlauf und der Steuerung der Entwicklung zu 
richten. 



Gegenstand der Entwicklung 

Hauptanliegen von Piagets wissenschaftlichen Bemiihungen ist es, wie zuvor 
skizziert, die Struktur und Leistungsfahigkeit des menschlichen Erkenntnisver- 
mogens aus seiner Genese heraus zu erhellen. Entsprechend interessiert sich 
Piaget vornehmlich fur die allgemeinen GesetzmaBigkeiten des Aufbaus von 
Erkenntnis und dessen regelhafte Abfolge iiber die Phylo- und Ontogenese 
(oder auch in der Wissenschaftsgeschichte). Auf welches Material sich die „Er- 
ke until isorga ne“ richten ist fur ihn weniger wichtig. 

Hauptsachlicher Untersuchungsgegenstand sind bei Piaget somit die quali- 
tativen Veranderungen intellektueller Strukturen, die als dem beobachtbaren 
Verhalten zugrundeliegend angenommen werden. Diese organisierten Struktu- 
ren bilden die Einheiten der Analyse der Entwicklung. Sie werden in gesetzma- 
Biger Stufenfolge angeordnet und aus den biologisch fundierten Anpassungsak- 
tivititen des Organismus an seine Umwelt abgeleitet. Die geistige Entwicklung 
als Hauptgegenstand der Entwicklungsanalyse beinhaltet nicht nur eine An- 
sammlung von Wissen und Fertigkeiten, sondern eine zunehmend bessere An- 
passung an die Umwelt auf dem Wege einer fortwahrenden Neuorganisation 
der vorhandenen und neu herausgebildeten kognitiven Strukturen. 

Piagets Interesse an anderen Bereichen der Entwicklung, vor allem an der 
Wahmehmung, dem Gedachtnis, aber auch der Motivation und an Werthaltun- 
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gen ist demgegeniiber eher sekundar. Deren Betrachtung dient mehr dem Ver- 
gleich und der Kontrastierung mit den GesetzmaBigkeiten der kognitiven Ent- 
wicklung bzw. der Aufdeckung von deren Relation zu kognitiven Vorgangen. 

So wird z.B. die Motivation vorwiegend behandelt unter den Aspekten und 
in den Ausschnitten, in denen Beziehungen zum Denken und intelligenten 
Handeln bestehen: in der intrinsischen, d.h. in der Sache selbst liegenden Mo- 
tivation, sich mit der Umwelt auseinanderzusetzen, und als Bediirfnis nach 
Exploration und Aufgabenbewaltigung (s. dazu S. 174f.). Die in psychoanalyti- 
schen Ansatzen oder in den S-R-Theorien im Vordergrund stehenden physiolo- 
gischen Bedurfnisse (Hunger, Schlaf, Korperkontakt usw.) werden hingegen 
kaum beriicksichtigt. 

Entsprechend dem primaren genetischen Interesse am Aufbau menschlicher 
Erkenntnis (wie sich menschliche Erkenntnis iiberhaupt entwickelt) treten 
iiberdies die interindividuellen Unterschiede innerhalb einzelner Entwicklungs- 
stadien gegeniiber den intraindividuellen Unterschieden, also der typischen zeit- 
lichen Abfolge der qualitativen Veranderungen, eindeutig zuriick. Piaget unter- 
sucht nicht die kognitive Entwicklung von Individuen, sondem die Entwick- 
lung der Kognition (Maier, 1969/1983). 

Fur ein Verstandnis Piagets und seines Verhaltnisses zu anderen Entwick- 
lungstheorien erscheint es zunachst notwendig, die drei Hauptaspekte, unter 
denen er Verhalten betrachtet, zu definieren und voneinander abzugrenzen. 
Diese drei Aspekte sind: der Inhalt, die Struktur, und die Funktion des Verhal- 
tens (vgl. Buggle, 1985; Flavell, 1963). Inhalt ist das von auBen beobachtbare 
Verhalten; das, was getan oder gesagt wird, worauf sich das Denken richtet. 
Funktion bezeichnet die Art und Weise, wie ein Organismus in seiner kogniti- 
ven Entwicklung zu Fortschritten gelangt. Struktur ist die erschlossene organi- 
sierte Ganzheit, die erklart, warum gerade dieses und nicht ein anderes Verhal- 
ten geauBert worden ist. 

Inhalte konnen sowohl zwischen als auch innerhalb von Entwicklungsstufen 
und von Individuum zu Individuum verschieden sein. Strukturen verandern 
sich nach strengen Entwicklungsgesetzen, d.h., sie unterscheiden sich systema- 
tised auf den einzelnen Entwicklungsstufen (und zwischen den Arten), sollten 
aber innerhalb einer Entwicklungsstufe eher invariant sein. Funktionen sind 
auf alien Entwicklungsstufen und bei alien Lebewesen gleich und bilden somit 
die invarianten Anteile der Entwicklung. Die drei Verhaltensaspekte, Inhalt, 
Struktur und Funktion des Verhaltens, sollen nun naher erlautert werden. 



Piagets Inhaltsbegriff 

Unter dem Verhaltensinhalt versteht Piaget die when , uninterpretierten Ver- 
haltensdaten selbst, also die spezifischen beobachtbaren Reaktionen eines Indi- 
viduums; Bewegungen, Handlungen, sprachliche AuBerungen usw. Ein fiinf 
Monate alter Saugling schiittelt eine Rassel, ein vierjahriges Kind zeichnet den 
Schornstein eines Hauses im rechten Winkel zum Dach, ein Jugendlicher auBert 
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Ideen iiber die Gestaltung einer gerechteren Welt. Dies kommt etwa dem gleich, 
was in den S-R-Theorien mit Verhalten gemeint ist und dort den Untersu- 
chungsgegenstand der Entwicklungspsychologie darstellt (vgl. Kap. 9). 

Verhaltensinhalte verandern sich im Laufe der Entwicklung. Z.B. werden 
die Bewegungen geschickter und gezielter, der Wortschatz erweitert sich, das 
Kind findet neue Problemlosungen. Die Verhaltensinhalte und ihre Veranderun- 
gen liefem fur Piaget aber nur den Ausgangspunkt einer Entwicklungsbetrach- 
tung. Denn erst eine genaue Analyse der den beobachteten Verhaltensinhalten 
zugrundeliegenden kognitiven Strukturen erlaubt ein Verstandnis und eine Er- 
klarung dafur, daB a) bestimmte Inhalte auftreten und b) sich die Inhalte im 
Laufe der Entwicklung in einer bestimmten Art andem. 

Denken, Problemlosen oder SchluBfolgern werden nicht in ihren Inhalten, 
sondem in ihrem sich qualitativ wandelnden strukturellen Aufbau betrachtet. 
Piaget interessiert sich deshalb in seinen Untersuchungen weniger dafur, was 
die Kinder im einzelnen antworten (z.B., wenn sie gefragt werden, ob zwei 
Fliissigkeitsmengen gleich oder verschieden sind oder welche von zwei Perso- 
nen „schlimmer“ ist) und ob diese Antworten richtig oder falsch sind, wie etwa 
bei den gangigen Intelligenztests. Er will vielmehr wissen, wie die Kinder zu 
ihren Antworten und Urteilen kommen, welche Denkweisen den Antworten 
zugrunde liegen. Damit hangt auch zusammen, daB Piaget gerne die falschen 
Antworten analysiert (die sog. Kinderfehler) und nicht nur die richtigen Losun- 
gen (s. den Abschnitt zu Piagets Untersuchungsmethoden). 



Der Strukturbegriff Piagets 

Dem beobachtbaren Verhalten (Inhalt) liegt also eine Struktur zugrunde. 
Die Struktur eines Verhaltens ist fur Piaget die interne und organisierte allge- 
meinste Form einer spezifischen Erkenntnistatigkeit, der generalisierbare 
Aspekt einer Klasse von gleichartigen Handlungssequenzen, die auf analoge 
Situationen angewandt werden konnen (Piaget, 1970). 

Ein Beispiel: Ein Kleinkind greift mehr oder weniger geschickt nach den verschiedensten Gegen- 
standen (Flasche, Rassel, Ball, Seil etc.). Jede dieser Greifhandlungen enthalt spezifische Elemente 
(z.B. wird die Rassel mit einer Hand, die Flasche mit beiden Handen ergriffen) und generelle 
Merkmale (z.B. tritt immer eine Abfolge auf von: Ausstrecken des Armes, Ausstrecken der Finger, 
Beriihren und Umklammem des zu greifenden Gegenstandes, Heranziehen des Armes). Die letzte- 
ren, von den spezifischen Handlungsschemata abstrahierbaren allgemeinen Handlungscharakteri- 
stika bezeichnet Piaget als Verhaltensstruktur. 

Piaget hatte urspriinglich gehofft nachweisen zu konnen, daB sich eine stufenspezifische Struktur 
liber alle Inhaltsbereiche gleichartig manifestiert. Demnach sollte ein Kind, das in der Lage ist, einen 
Sachverhalt aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten, dies in alien Situationen leisten konnen, die 
eine Perspektivenubemahme erfordem. Tatsachlich findet sich aber eine inhaltsabhangige Variation des 
Alters, in dem ein bestimmtes strukturelles Merkmal im Verhalten sichtbar wird (s. dazu weiter unten, 
S. 186f.). Chapman (1988) fiihrt allerdings Belege an, daB Piaget nicht unbedingt von einer stufenspe- 
zifischen (strukturellen) Synchronie der Entwicklung als Regelfall ausgegangen ist. Er zeigt dariiber 
hinaus die Notwendigkeit auf, bei der Erorterung dieses Problems zwischen verschiedenen Arten der 
Synchronie bzw. Asynchronie von Entwicklung zu unterscheiden (vgl. Chapman, 1988, S. 340-356). 
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Speziell in bezug auf die sensurnotorische Intelligenz gebrauchlich ist der 
Begriff Schema ffrz. : scheme), z.B. Saugschema oder Greifschema. Teilweise 
wird zwischen Struktur und Schema in der Art unterschieden, daB unter einer 
Struktur eine organisierte und koordinierte Verbindung mehrerer Schemata 
(schemes) verstanden wird. Strukturen waren somit Schemata (schemes) hohe- 
rer Ordnung. Meist werden allerdings der Schemabegriff und der Strukturbe- 
griff mit der gleichen Bedeutung gebraucht. D.h., der Begriff Schema wird 
auch auf die dem Verhalten zugrundeliegenden Denkoperationen, die organi- 
sierten Anteile der Intelligenz, iibertragen. Die Konzepte von Raum, Zeit, 
Geschwindigkeit und Zahl oder die Gesetze der Logik stellen solche kognitiven 
Schemata dar. Denkoperationen sind die allgemeinsten Schemata der operatio- 
nellen Intelligenz (Furth, 1972, S. 367). 

Piaget vermag dieselbe begriffliche Einheit (Schema oder Struktur) auf die Sensumotorik wie 
die Intelligenz im engeren Sinne anzuwenden, weil er kognitive Prozesse als Handlungen ansieht 
(z.B. optisches Wahmehmen als ein Abtasten mit den Augen) bzw. weil fur ihn die hochsten 
Formen der Intelligenz sich aus Handlungen ableiten, die erst im Laufe der Entwicklung fortschrei- 
tend intemalisiert worden sind (Baldwin, 1974a, S. 213). 

Ein Schema kann somit einfach und einheitlich sein, wie der Saugreflex, oder 
in hohem MaBe komplex, differenziert und flexibel, wie die hochsten abstrak- 
ten Leistungen auf der Stufe der formalen Operationen. Aber auch das einfach- 
ste Reflexschema umfaBt eine Vielzahl von Handlungsablaufen unter verschie- 
denen Umstanden und ist nicht nur eine eng umrissene Reaktion auf einen 
spezifischen Reiz. „So ist das Schema ein komplexes Konzept, das sowohl 
offene motorische Verhaltensmuster als auch internalisierte gedankliche Prozes- 
se umgreift. Es schlieBt einfache, vorhersagbare Reaktionen praktisch auf dem 
Reflexniveau, aber auch komplexe Situationen mit ein, wie etwa das Verstandnis 
einer Person vom Zahlensystem“ (Baldwin, 1974a, S. 214). 

Die Benennung eines Schemas richtet sich meist nach dem Inhalt des Verhal- 
tens bzw. Denkens (z.B. Saug-Schema, Greif- Schema, Raum-Schema). Es ist 
aber, wie zuvor erlautert, mehr als die bloBe Kategorisierung oder Abstraktion 
verschiedener beobachtbarer Verhaltensweisen. Es ist vielmehr die wiederhol- 
bare und anwendbare Struktur einer Handlung, und zwar anwendbar auch auf 
Situationen und Gegenstande, die von denen verschieden sind, die urspriinglich 
zu ihrer Konstruktion gefuhrt haben. 

Von dem bislang beschriebenen Schemabegriff (frz. : scheme) streng zu unter- 
scheiden ist der Begriff Schema (frz. : Schema). Letzterer bezeichnet den figura- 
tiven Aspekt der Realitat, die Representation der Wirklichkeit ohne den Ver- 
such ihrer Transformation (Wahmehmung, Vorstellung, Gedachtnis). Schema 
im zuerst beschriebenen Sinne hingegen bezieht sich auf den operativen Aspekt 
der Intelligenz, also die Tatigkeiten des Subjekts, die die Wirklichkeit zu trans- 
formieren versuchen. 

Eine sprachliche Unterscheidung der beiden Schemabegriffe wie im Franzosischen (scheme und 
Schema) steht im Deutschen nicht zur Verfiigung. In der Erstauflage dieses Lehrbuchs hatte ich 
uber eine unterschiedliche Pluralbildung (Schemas als Plural von scheme und Schemata als Plural 
von schema) versucht, zu einer sprachlichen Abgrenzung zu gelangen. Einen anderen Vorschlag 
hatte friiher bereits Furth (1972) gemacht, indem er zur deutlicheren Trennung der beiden Schema- 
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begriffe als deutsche Ubersetzungen Plan fur den operativen Aspekt und Schema fur den figurativen 
Aspekt einfuhrte. Da sich diese sprachlichen Differenzierungen im Gebrauch nicht durchgesetzt 
haben, kehre ich zur im Deutschen ublichen einheitlichen Pluralbildung von Schemata (fur schemes 
und Schemas) zuriick. Im Zweifelsfall werden die franzosischen Pluralbildungen verwendet. 



Funktion des Verhaltens: Organisation und Adaptation 

Die dem Verhalten zugrundeliegenden intellektuellen Strukturen sind beweg- 
lich, also wie die Verhaltensinhalte veranderlich. Sie werden aufgebaut und 
verandert durch die aktive Auseinandersetzung des Organismus mit seiner Um- 
welt. Dabei wandeln sich die Strukturen selbst und die Beziehungen der Struk- 
turen untereinander. Die Art der Aktivitat des Organismus, d.h. der allgemeine 
Charakter intelligenter Handlungen, bleibt hingegen iiber alle Entwicklungs- 
stufen gleich. 

Diese gleichbleibenden Merkmale des Verhaltens sind gemeint, wenn Piaget 
von der Funktion des Verhaltens spricht. Zur Kennzeichnung der invariant en 
Funktionen oder junktionalen Invarianten intelligenten Verhaltens iibemimmt 
Piaget Vorstellungen und Begriffe aus der Biologie: Intelligentes Verhalten ist 
auf alien Alterstufen organisiert und adaptiv. 

Der Begriff Organisation driickt die schon erwahnte Tatsache aus, da 15 Ver- 
haltensinhalte und die ihnen zugrundeliegenden Verhaltensstrukturen immer 
nur Teile von organisierten, d.h. wechselseitig aufeinander bezogenen und inte- 
grierten Ganzheiten sind. Biologische Organismen haben die Tendenz, ihre 
Aktivitaten und (physischen wie psychischen) Strukturen in ganzheitliche Sy- 
steme hoherer Ordnung zu integrieren und zu koordinieren. 

Fundamentaler fur die PiAGETsche Entwicklungskonzeption ist der Begriff 
der Adaptation oder Anpassung. Adaptation oder Anpassung des Organismus 
an seine Umwelt hat immer zwei komplementare Aspekte: zum einen andert 
sich das eigene Verhalten (die eigene Struktur) und paBt sich den Anforderun- 
gen der Umwelt an (Akkommodation), zum anderen wird die Umwelt so gestal- 
tet und verandert, daB sie mit den eigenen Bediirfnissen und Moglichkeiten 
(mit der eigenen Struktur) ubereinstimmt (Assimilation). Je nach Anpassungs- 
aktivitat steht das eine oder das andere im Vordergrund (z.B. die Akkommoda- 
tion bei der Nachahmung und die Assimilation im Illusionsspiel). 

Ein Kind, das behauptet, ein Holzstiick sei ein Schiff, assimiliert in Piagets Terminologie das 
Holzstuck an seine kognitive Representation von Schiffen. DaB es dazu etwas verwendet, was 
ungefahr eine Schiffsform aufweist und schwimmen kann, zeigt gleichzeitig die Akkommodations- 
leistung des Kindes an. Ein anderes Beispiel: Wenn jemand das, was er nach ProgrammschluB auf 
dem Femsehschirm sieht, als Schnee bezeichnet, muB er eine bildliche Vorstellung von Schnee 
haben, an die er das aktuell Wahrgenommene assimilieren kann. 

Durch das Zusammenspiel von Assimilation und Akkommodation kommen 
im Laufe der Entwicklung immer neue und hoher organisierte Strukturen zu- 
stande. Der so charakterisierten Art der Interaktion zwischen Organismus und 
Umwelt kommt damit auch erklarende Bedeutung zu. 
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Assimilation und Akkommodation 

Ein Objekt assimilieren heiBt, mit den jeweils gegebenen Strukturen und 
den aus ihnen ableitbaren Verhaltens- und Denkmustern handelnd oder den- 
kend auf dieses Objekt einwirken, es in Ubereinstimmung mit den bisherigen 
Erfahrungen transformieren und ihm eine Bedeutung verleihen. Die Assimila- 
tion eines Umweltereignisses ist mehr als eine angepaBte Reaktion auf einen 
auBeren Reiz, sie ist immer auch die Reaktion einer zugrundeliegenden Struk- 
tur. Ein Stimulus ist damit nicht unabhangig von den Assimilationsschemata 
eines Organismus zu beschreiben, sondem erhalt durch diese erst seine Be- 
deutung. 

Der Begriff Assimilation weist auf die Korrespondenz oder Gleichheit zwischen Stimulus- 
Eigenheiten und Eigenheiten der Struktur innerhalb eines Organismus hin (Furth, 1972). 
Ein nicht assimilierbarer Stimulus kann nicht verarbeitet werden und lost deshalb auch keine 
Reaktion aus. Wir treffen hier auf eine ahnliche Konzeption wie in der Ethologie, wo eine 
wechselseitige Abgestimmtheit von Instinktverhalten und Auslosereiz angenommen wird (vgl. 
Kap. 7.3). 

Assimilatorische Akte treten in drei Formen auf: als reproduktive, als genera- 
lisierende und als rekognitive Assimilation. 

Assimilationsschemata sind reproduktiv, als ihnen die Tendenz innewohnt, 
sich zu wiederholen. Die Motivation dafiir ist im Schema selbst bereits einge- 
baut (inharente Motivation) und bedarf daher keiner Belohnung oder Triebre- 
duktion auBerhalb ihrer selbst (zur Bedeutung der Motivation bei Piaget siehe 
weiter unten S. 174f.). Die wiederholte Anwendung eines Schemas fiihrt einer- 
seits zu dessen Konsolidierung, andererseits ist die Wiederholung die notwendi- 
ge Voraussetzung fur eine Veranderung, namlich im Falle der mangelnden Assi- 
milierbarkeit eines Umweltereignisses an das vorhandene Schema. Assimila- 
tionsschemata besitzen auBerdem eine Tendenz zu generalisieren, d.h. auch auf 
Objekte oder Ereignisse einzuwirken, an denen sie nicht urspriinglich erwor- 
ben worden sind. Die Generalisierung eines Schemas bringt dann eine Auswei- 
tung seines Anwendungsbereichs. Gleichzeitig findet eine zunehmende Diskri- 
mination von Gegenstanden statt, so daB nur ganz bestimmte Objekte und 
Ereignisse als assimilierbar an ein bestimmtes Schema erkannt werden. Piaget 
spricht im letzten Fall von einer rekognitiven Assimilation. Die wiedererken- 
nende Unterscheidung von Gegenstanden fuhrt zur allmahlichen Differenzie- 
rung des Ausgangsschemas. 

Diese drei Merkmale von Assimilationsschemata, die fur deren Funktion wahrend der gesamten 
Entwicklung charakteristisch sind, hat Piaget insbesondere fur die ersten Lebensmonate (die sensu- 
motorische Phase) genauer beschrieben. Z.B. greift ein Saugling immer und immer wieder nach 
der in seinem Bettchen liegenden Rassel (reproduktive Assimilation). Der zuerst zufallig erzeugte 
Effekt der Hervorrufung eines Gerauschs durch Ergreifen und Hinundherbewegen der Rassel wird 
dann bald gezielt herbeigefuhrt. Die an der Erfahrung mit der Rassel gewonnene Handlungsfolge 
(Greifen - Hinundherbewegen) wird auch auf andere Gegenstande (etwa einen Ball, einen Ring 
u.a.) ausgedehnt (generalisierende Assimilation). Die unterschiedlichen Erfahrungen beim Umgang 
mit den verschiedenen Gegenstanden fiihren dann allmahlich zur Differenzierung des Ausgangs- 
schemas und zur Einschrankung der charakteristischen Handlungsfolge Greifen - Hinundherbewe- 
gen auf die Rassel (rekognitive Assimilation). 
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liber die drei grundlegenden Merkmale von Assimilationsschemata -Wie- 
derholung, Generalisisierung und Wiedererkennung - hinaus konnen sich vor- 
handene, aber bisher getrennte Schemata gegenseitig assimilieren, d.h. zu iiber- 
geordneten komplexeren Strukturen integrieren und koordinieren. So vereini- 
gen sich z.B. das Schema einem Gegenstand mit den Augen folgen und das 
Schema nach einem Gegenstand greifen zu einem iibergeordneten integrierten 
Schema der Augen-Hand-Koordination. Piaget spricht hier von reziproker As- 
similation. Man konnte diese u.U. auch als Sonderfall der Akkommodation an 
Umweltanforderungen ansehen. 

Die eben beschriebenen assimilatorischen Funktionsweisen von Schemata 
(Reproduktion, Generalisierung, Rekognition und gegenseitige Integration) 
reichen nicht aus, um die Modifikation bzw. Herausbildung neuer Schemata 
oder kognitiver Strukturen zu erklaren. Hierzu zieht Piaget den komplementa- 
ren ProzeB der Akkommodation von Strukturen heran. Liegt die Motivation 
zur assimilatorischen Anwendung von Schemata in diesen selbst begriindet, so 
kommt es zur Akkommodation immer dann, wenn entweder Assimilations^ er- 
suche mifilingen, d.h., Objekte sich nicht vollstandig an die bestehenden Struk- 
turen assimilieren lassen, oder wenn verschiedene Assimilationsschemata mit- 
einander in Konflikt geraten. 

Eine mifilungene Assimilation liegt vor, wenn aufgrund unzureichender Assi- 
milationsschemata die Eigenheiten eines Gegenstandes, einer Situation oder 
einer Problemstellung nicht genugend beriicksichtigt werden. Z.B. wenn nach 
etwas sehr weit Entferntem (einem nicht Greifbaren) gegriffen wird. Hier wird 
die raumliche Lage des Gegenstandes vemachlassigt. Oder wenn gefragt ist, 
wieviel Klotze auf dem Boden liegen, das gefragte Kind aber noch nicht zahlen 
kann. Erforderlich ist hier die Modifikation des alten Schemas zu einem neuen, 
angepaBteren Schema. Wir werden spater noch sehen, daB insbesondere be- 
stimmte Grade der Abweichung vom Assimilierbaren, sog. dosierte Diskrepan- 
zen, zu entwicklungsfordernden Akkommodationen fiihren. 

Der Fall des Konflikts zwischen verschiedenen Assimilationsschemata liegt 
vor, wenn ihre Anwendung widerspriichliche Ergebnisse bringt. So wird vor 
der Ausbildung der Mengenkonstanz die Aufmerksamkeit bei der Formande- 
rung einer bestimmten Menge einer Substanz (z.B. einer Plastilinkugel oder 
einer Fltissigkeit) abwechselnd immer nur auf eine einzelne Dimension gerich- 
tet: auf die Lange, die Dicke, die Breite usw. Je nachdem erscheint die eine oder 
die andere veranderte Form als me hr ,im Vergleich zur (objektiv gleichen) Aus- 
gangsmenge. Ein derartiger Konflikt kann nur gelost werden durch gleichzeiti- 
ge Beriicksichtigung beider Dimensionen in ihrer wechselseitigen Abhangig- 
keit. 

Ein spezieller Fall eines akkommodationsbedurftigen Ungleichgewichts liegt 
vor, wenn ein auf einem vorhandenen Assimilationsschema basierendes Urteil 
durch die Empirie widerlegt wird. Etwa wenn ein Kind die Annahme macht, 
daB groBe Gegenstande im Wasser untergehen, kleine Gegenstande hingegen 
auf dem Wasser schwimmen. Diese Annahme wird empirisch widerlegt, wenn 
das Kind sieht, daB ein groBes Holzstiick auf dem Wasser schwimmt, wahrend 
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ein viel kleineres Steinchen untergeht. Auf diese Weise konnen standig neue 
Akkommodationen provoziert werden. In diesem Zusammenhang ist darauf 
hinzuweisen, daB nicht jedes ungeloste Problem einen Akkommodationsver- 
such auslosen muB. Dies gilt dann, wenn bereits die Problemstellung nicht 
verstanden wird. Wenn keine Diskrepanz zwischen dem (objektiv) unzulangli- 
chen Losungsversuch und dem subjektivenverstandnis der Frage existiert, dann 
ist fur das Kind keine akkommodationsbediirftige Situation gegeben. 

Letzteres ist unter didaktischem Aspekt von besonderer Bedeutung. Daraus folgt namlich, daB 
man die unzureichenden Assimilationsschemata eines Kindes kennen muB, um ihm zu zeigen, was 
es falsch gemacht hat. Es reicht also nicht aus, die Riickmeldung falsch zu geben, um dem Kind 
die richtige Losung klar zu machen. Es muB vielmehr dazu gesagt werden, inwiefem das Losungs- 
verhalten des Kindes falsch ist. Das Aufzeigen von Fehlem erfordert somit haufig eine Erklarung, 
die das Begriffs- und Verhaltensrepertoire verwendet, das dem Kind angemessen ist (vgl. Montada, 
1970, S. 41). 

In alien Fallen der miBlungenen Assimilation oder des Konflikts zwischen 
verschiedenen Assimilationsschemata kommt es zu einem Ungleichgewicht 
oder genauer: zu kognitiver Widerspriichlichkeit. Da fur Piaget die iiber Selbst- 
regulationsmechanismen gesteuerte Beibehaltung bzw. Wiederherstellung von 
Gleichgewicht und die Widerspruchsfreiheit grundlegende Lebensgesetzlich- 
keiten sind, rufen Ungleichgewicht und Konflikte der geschilderten Art Anpas- 
sungsaktivitaten des Organismus hervor in Richtung einer Akkommodation 
der eigenen Struktur bis zur Wiederherstellung des Gleichgewichts zwischen 
Organismus und Umwelt. Ungleichgewicht bzw. die Tendenz zur Wiederher- 
stellung des Gleichgewichts werden damit zum wesentlichen Ausloser von Ent- 
wicklungsprozessen. Akkommodation ist aber trotz des AnstoBes durch Um- 
weltereignisse nicht etwas von auBen Herbeigefuhrtes oder Ausgelostes, son- 
dem - wie die Assimilation - eine Aktivitat des Subjekts. Wesentlich fur die 
Aktivierung ist das interne Ungleichgewicht (s. weiter unten zur Aquilibration, 
S. ff.) 

Montada (1970, S. 49 f.) weist beziiglich des Zustandekommens von Ungleichgewicht, speziell 
des Verhaltnisses von Assimilation und Akkommodation, mit Recht auf einige logische Probleme 
hin: wenn die Umwelt nur in dem MaBe erfahren werden kann, wie Assimilationsschemata zur 
Verfiigung stehen, so fragt sich, womit die Fehlerhaftigkeit und Unzulanglichkeit dieser Assimila- 
tionsschemata erkannt wird. „How does an object object to the subject’s schemata? 44 (Vonechh, 
1985; zit. n. Flammer, 1988, S. 146). Logischerweise kann dies nur wiederum durch ein anderes 
Assimilationsschema erfahren werden. Man braucht also ein zweites Erkenntnisinstrument (ein 
zweites Assimilationsschema), um die Unzulanglichkeit des ersten erfahren zu konnen. Oder ein 
Assimilationsschema muB mehr als assimilieren konnen, namlich auch noch feststellen, daB es 
einmal nicht assimilieren kann (Flammer, 1988, S. 146). Es stellt sich dann auch die Frage, warum 
nicht immer weiter assimiliert wird, d.h., warum uberhaupt Widerspriichlichkeit entsteht und 
damit die Voraussetzung fur einen Wandel durch Akkommodation. 

Weiter ist in diesem Zusammenhang Piagets Ausdehnung des Gleichgewichtsgedankens auf das 
Verhaltnis von Assimilation und Akkommodation zu kritisieren. Piaget spricht haufig von einem 
Gleichgewicht oder Ungleichgewicht zwischen Assimilation und Akkommodation bzw. von einem 
iiberwiegen des einen oder des anderen: z.B. vom iiberwiegen der Assimilation im Spiel und im 
Traum, einem iiberwiegen der Akkommodation in der Nachahmung. Dies setzt voraus, Akkom- 
modation als einen der Assimilation entgegengesetzten, eigenstandigen ProzeB zu definieren. Ak- 
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kommodation ist strenggenommen aber immer auch Assimilation. Es gibt nach Mont ADA (1970) 
lediglich unterschiedlich akkommodierte, d.h. einen Gegenstand mehr oder weniger deformieren- 
de Assimilationen. Von daher ist das Konzept des Gleichgewichts zwischen Assimilation und 
Akkommodation zumindest miBverstandlich. 



Die Determinanten der Entwicklung 

Hinsichtlich der Steuerung der Entwicklung vertritt Piaget einen interaktio- 
nistischen Standpunkt. Weder biologische Entfaltungsprozesse im Sinne einer 
anatomisch-physiologischen Reifung, noch die Auswirkungen der physikali- 
schen Umwelt und der sozialen Umwelt im Sinne des assoziativen Lernens 
reichen zur Erklarung der Entwicklung aus. Entwicklung kommt vielmehr 
wesentlich zustande durch die selbstregulierte und selbstmotivierte standige 
Auseinandersetzung zwischen dem Individuum und der dinglichen und sozia- 
len Umwelt. 

Entwicklung findet statt, indem das Individuum auf die Umwelt einwirkt 
(handelnd und erkennend) und dabei sich und die Umwelt verandert. Das 
Individuum konstruiert standig seine eigene Realitat, indem es durch seine 
Aktivitat Objektmerkmale und Handlungseffekte kennenlernt und in seinen 
bisherigen Erfahrungsschatz integriert. Erfahrung beinhaltet fur Piaget immer 
eine organisierende und konstruktive Aktivitat eines denkenden und handeln- 
den Subjekts. 

Die treibende Kraft hinter der kognitiven Aktivitat des Individuums ist die 
Aquilibration, die Tendenz zur Gleichgewichtsherstellung und zur Ausbildung 
immer hoherer und ausbalancierterer Gleichgewichtszustande. Im Prozefi der 
Aquilibration sind sowohl Reifen wie Lernen eingeschlossen. Zum besseren 
Verstandnis der Aquilibrationstheorie erscheint es zunachst notwendig, Piagets 
Haltung gegeniiber den klassischen Reifungs-und Lembegriffen der Entwick- 
lungspsychologie darzustellen. 



Piagets Reifungsbegriff 

Dem klassischen Reifungskonzept der biologisch vorprogrammierten Aus- 
reifung anatomisch-physiologischer Strukturen (vgl. Kap. 2.2) raumt Piaget 
nur die Bedeutung ein, die Moglichkeiten fur den Aufbau kognitiver Strukturen 
in einem sehr allgemeinen Sinne zu begrenzen oder zu erweitem. Reifung, z.B. 
des Gehims oder des motorischen Apparats, ist damit zwar eine notwendige 
aber keine hinreichende Grundlage fur das Voranschreiten der kognitiven Ent- 
wicklung. Die kognitiven Strukturen selbst und ihre gesetzmafiige Abfolge 
sind nicht angelegt (praformiert), sondern sie miissen erst aufgebaut werden. 
Entscheidend sind hierbei die biologisch fundierten invarianten Anpassungsak- 
tivitaten Assimilation und Akkommodation und die fortschreitende Organisa- 
tion der Strukturen. Sie wirken auf alien Altersstufen gleich (deshalb: funktio- 
nale Invarianten), brauchen somit nicht erst auszureifen. Die GesetzmaBigkeit 
der Abfolge von Entwicklungsstufen auch unter den verschiedensten Umwelt- 
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bedingungen weist zwar auf eine genotypische Verankerung hin, genauere Be- 
ziehungen, z.B. zwischen der Gehirnentwicklung und der Entwicklung be- 
stimmter kognitiver Strukturen, sind bis heute jedoch nicht bekannt. 

An die Stelle einer endogenen Vorprogrammierung von Entwicklungsse- 
quenzen setzt Piaget das Prinzip der sachimmanenten Entfaltungslogik. Darun- 
ter ist zu verstehen, daB friihere Entwicklungsstadien die sachlogische Voraus- 
setzung fur die weitere Entwicklung bilden. Dies besagt nicht mehr, als daB die 
Beherrschung einfacherer Leistungen die Voraussetzung ftir den Erwerb 
schwierigerer Leistungen ist. Die angetroffene Entwicklungssequenz ist jedoch 
nicht anatomisch-physiologisch begriindet im Sinne einer autochthonen Entfal- 
tung vorprogrammierter Strukturen. 

DaB Piaget trotz der Ablehnung des klassischen Reifungskonzepts manch- 
mal als Reifungstheoretiker angesehen wird (vgl. etwa Aebli, 1963; Ausubel, 
1969), hangt mit seinem besonderen Begriff von Erfahrung zusammen, der 
dem Lemen unter sozialer Anleitung gegeniiber einem sog. natiirlichen oder 
spontanen Lemen nur eine untergeordnete Rolle einraumt. 



Piagets Lernbegriff 

Den gebrauchlichen Lernbegriff der S-R-Theoretiker halt Piaget aus mehre- 
ren Griinden fur ungeeignet, den Aufbau kognitiver Strukturen zu erklaren. 
Dazu ist zunachst zu sagen, daB die Lemtheoretiker selbst diesen Anspruch gar 
nicht erheben, da sie sich vornehmlich mit der Selektion, Verkniipfung und 
Konsolidierung von beobachtbarem Verhalten (Verhaltensinhalten im Piaget- 
schen System) beschaftigen und nicht mit dem Erwerb kognitiver Strukturen 
(vgl. Kap. 9). Lernen im Sinne auBerer Umwelteinfliisse kann aber schwer die 
Piaget interessierenden uberindividuellen GesetzmaBigkeiten der Abfolge von 
Entwicklungsstufen erklaren. Fiir Piaget ist Lernen auBerdem kein blindes 
Probieren bereits gegebener Verhaltensmuster im Sinne von Versuch und Irrtum 
und deren mechanischer Verkniipfung mit Stimulus-Situationen, sondem im- 
mer der gezielte Versuch zur Problembewaltigung auf dem Hintergrund biolo- 
gischer Anpassungsfunktionen. Der Organismus ist dabei nicht bloB passiver 
Empfanger von Umweltreizen, Erfahrung ist nicht ohne eine organisierende 
und konstruktive Aktivitat eines handelnden und denkenden Subjekts moglich. 
„Fiir den Empiristen bedeutet Erfahrungsaufnahme Abbilden der Wirklichkeit. 
Fiir Piaget ist Erfahrungsaufnahme identisch mit Assimilation der Wirklich- 
keit, was die Moglichkeit der Diskrepanz zwischen verschiedenen Assimila- 
tionsversuchen eroffnet" (Montada, 1970, S. 36). Erfahrung ist demnach nicht 
primar gegeben, sie kann vielmehr immer nur das bestatigen oder widerlegen, 
was vom Subjekt als Hypothese entwickelt worden ist und in die jeweilige 
Situation eingebracht wird. Ein angemessener Lernbegriff hat zu erklaren, wie 
ein Individuum die Wirklichkeit aufbaut und erfmdet, nicht bloB wie die Wirk- 
lichkeit wiederholt und abgebildet wird (Piaget, 1970, S. 714). 

Piaget unterscheidet zwischen Erfahrungen mit der physikalischen Umge- 
bung (durch den konkreten Umgang mit Dingen oder verinnerlichte Handlun- 
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gen) und der sozialen Vermittlung von Erfahrungen. Er halt das erstere fur 
wichtiger als das zweite. 

Soziale Unterweisung und Anleitung von Lernprozessen als besondere For- 
men der Erfahrungsvermittlung sind an dem schrittweisen Aufbau kognitiver 
Strukturen nicht steuemd beteiligt, sie konnen nur das Eintreten von Entwick- 
lungsstufen beschleunigen oder verlangsamen. Entscheidend fur das Voran- 
schreiten der Entwicklung ist in der kognitiven Theorie Piaget eine andere 
Form des Lernens, namlich das spontane strukturierende Lernen in der standi- 
gen Auseinandersetzung mit der naturlichen Umwelt. Durch gestufte Anre- 
gung entsprechend der sachimmanenten Entfaltungslogik kann dieses Lernen 
gefordert werden, es kann jedoch nicht in seinen Resultaten willkurlich beein- 
fluBt werden. 

Heckhausen (1974b) hat die wesentlichen Unterschiede zwischen dem assoziativen Lembegriff 
der S-R-Theorien und dem kognitiven Konzept des strukturierenen Lernens sehr prazise herausge- 
arbeitet: 

Die drei Formen des verkniipfenden Lernens, namlich Klassisches Konditionieren, Operantes 
Konditionieren und Beobachtungslemen, sind 1. in hohem Grade situationsspezifisch, d.h. an 
konkrete Situationsgegebenheiten gebunden. Das Kind lemt, welche konkreten Reaktionen in 
weichen konkreten Situationen zu welchen konkreten Handlungsfolgen fiihren. Verkniipfendes 
Lernen ist 2. grundsatzlich beliebig und umkehrbar, d.h., es kann wieder verlemt, ausgeloscht 
werden. Verkniipfendes Lernen liegt 3. dem zugrunde, was man Sozialisation nennt, d.h., das 
allmahliche Hineinfinden in die verhaltenssteuemden, soziokulturellen Uberzeugungen, Nor- 
men und Wertinhalte seiner sozialen Umwelt, durch ungeplante und geplante Erziehung, durch 
soziale Kommunikation und die Medien der soziokulturellen Gehalte seines Kulturzeitraums. 
(Im Unterschied dazu ist das strukturierende Lernen) 1. situationsunspezifisch. Es ist in hohem 
MaBe allgemein und beruht auf erfahrungshaufender Interaktion des Kindes mit seiner Nahum- 
welt; in standigen Prozessen der Assimilation und Akkommodation zur Gleichgewichtsherstel- 
lung zwischen den jeweiligen Handlungs- und Denkmoglichkeiten des Kindes und den Rtick- 
wirkungen der Umwelt. Strukturierendes Lemen ist 2. nicht umkehrbar. Die sich herausdiffe- 
renzierenden kognitiven Strukturen nahem sich von Stufe zu Stufe der Umweltstruktur an und 
konnen, da sie im Person-Umwelt-Kontakt immer bessere Anpassungen ermoglichen, nicht 
mehr verlemt werden. Die Ergebnisse des stmkturierenden Lernens stellen sich 3. als Stufen 
einer sachimmanenten Entfaltungslogik in fester Phasenabfolge dar. Die Phasenabfolge kann 
etwas schneller oder langsamer ablaufen, aber nicht einzelne Schritte vertauschen. Strukturie- 
rendes Lemen kann 4. nicht durch direkte Einwirkungen des verkniipfenden Lernens beschleu- 
nigt oder beeinfluBt werden. Es ist unter den allgemeinen Erfahrungsbedingungen, die flir das 
Kind in einem gegebenen soziokulturellen Entwicklungsraum bestehen, scheinbar an feste 
Lebensalterabschnitte gebunden; genauer betrachtet, werden die einzelnen Phasen in bestimm- 
ten Lebensalterabschnitten erreicht; und zwar nach MaBgabe der allgemeinen Erfahrungsmog- 
lichkeiten des kulturellen Entwicklungsmilieus. Strukturierendes Lemen schafft 5. die Grund- 
lagen daflir, daB das Kind sich zunehmend angemessener in der Welt zurechtfindet als ein 
handelndes, denkendes und sprechendes Wesen. (S. 122 f.) 

Das Zusammenspiel von verkniipfendem Lemen und strukturierendem Lemen beim Vorantrei- 
ben der Entwicklung sieht Heckhausen (1974b) als noch kaum geklart an. Diese Feststellung gilt 
heute unverandert. 
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Entwicklung als AquilibrationsprozeB 

Die treibende Kraft hinter den Veranderungen im Laufe der Entwicklung ist 
nach Piaget die Aquilibration: die dem Organismus innewohnende selbstregu- 
latorische Tendenz zur Aufrechterhaltung oder Wiederherstellung eines Gleich- 
gewichts (Piaget, 1975/1976). Sie steht nicht im Gegensatz zu den Einfliissen 
von Reifung, Erfahrung und sozialer Anleitung, sondem umgreift diese. Aqui- 
libration, und damit die Entwicklung neuer kognitiver Strukturen, resultiert 
aus der Aktivitdt des Kindes in seiner Auseinandersetzung mit der Umwelt. 
Dies wird durch Reifung, Erfahrung und soziale Anleitung zwar unterstlitzt, 
diese Faktoren beeinflussen die Entwicklung aber nur durch ihre Auswirkung 
auf die selbstregulatorische Aktivitat des Kindes. 

Der Aquilibrationsbegriff stammt aus der Physik. Er bezeichnet dort die gegenseitige Aufhe- 
bung einander entgegengesetzter Krafte. Er ist auBerdem gebrauchlich in der Biologie. Selbstregu- 
lation im Sinne einer regelkreisartigen Kompensation der Abweichungen von einem Sollwert ist ein 
allgemeines Kennzeichen von Lebewesen. Ahnliche Vorstellungen liegen auch einem homoostati- 
schen Triebkonzept oder einem kybemetischen Regelkreismodell zugrunde. 

Gleichgewicht ist nicht zu verwechseln mit Ruhezustand (statisches Gleich- 
gewicht). Gemeint ist vielmehr ein dynamisches (mobiles) Gleichgewicht. Stan- 
dig findet ein Wechsel zwischen Gleichgewicht, Ungleichgewicht, Bestrebun- 
gen zur Wiederherstellung des Gleichgewichts, Gleichgewicht und so fort statt. 
Wie in den beiden Komponenten der Adaptation, Assimilation und Akkommo- 
dation, sind im Aquilibrationskonzept konservative und progressive Tendenzen 
vereinigt. 

Je nach der Zeitspanne, liber die sich die Aquilibration erstreckt, kann sich 
der Begriff Aquilibration a) auf den aktuellen ProzeB der Ausbalancierung von 
Assimilation und Akkommodation, b) auf den Zustand der Konsolidierung 
innerhalb einer Entwicklungsstufe oder c) auf die Erreichung der hochsten 
Entwicklungsstufe beziehen. Piaget versteht unter Aquilibration also sowohl 
den Zustand einer aktuellen Gleichgewichtsherstellung als auch den fortschrei- 
tenden ProzeB der Ausbildung immer hoherer Gleichgewichtszustande. In ih- 
rer hochsten Form ist Aquilibration das Ziel der Entwicklung. 

Bezogen auf strukturelle Gegebenheiten des Organismus unterscheidet Piaget (1975/1976) zwi- 
schen vier Arten des Gleichgewichts: 1. Gleichgewicht des Ganzen; 2. Gleichgewicht zwischen 
Teilen und Ganzem; 3. Gleichgewicht zwischen den Teilen untereinander; 4. Gleichgewicht zwi- 
schen dem Ganzen und der AuBenwelt. 

Das Auftreten eines Ungleichgewichts ist gleichzeitig Storung und konstruk- 
tiver dynamischer Faktor fur die Entstehung neuer Aufbauschritte. Der Aquili- 
brationsprozeB schafft einen Ausgleich zwischen Strukturerhaltung (Assimila- 
tion) und Umweltanpassung (Akkommodation). Ein Ungleichgewicht und dar- 
auf folgende Akkommodationsversuche treten unter den bereits genannten Be- 
dingungen ein: wenn Assimilationsversuche miBlingen, wenn verschiedene As- 
similationsschemata miteinander in Konflikt geraten, oder wenn ein Urteil 
durch ein empirisches Ereignis widerlegt wird (vgl. oben). Die Storung des 
Gleichgewichts wird zwar durch Umweltereignisse ausgelost (nicht assimi- 
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lierbare Eigenheiten eines Gegenstandes, die empirische Widerlegung eines Ur- 
teils oder bestimmte von der Umwelt gestellte Probleme), es handelt sich aber 
immer um ein internes Ungleichgewicht, d.h. um innere Widerspriiche und 
Konflikte: eine Abweichung von Istwert und Sollwert im Kind. Entsprechend 
ist fiir die Aufhebung des Ungleichgewichts die selbstregulatorische Aktivitat 
des Kindes entscheidend, ebenso wie diese zuvor iiberhaupt erst den Zustand 
des Ungleichgewichts hervorgerufen hat. 

Der AquilibrationsprozeB, die fortschreitende widerspruchsfreie Organisa- 
tion von Wissen und Erkenntnis, spielt sich in der spontanen Aktivitat des 
heranwachsenden Kindes in seiner natiirlichen Umwelt ab. Durch verkniipfen- 
des Lernen oder soziale Anleitung kann dieser ProzeG kaum wesentlich be- 
schleunigt oder gar in seiner Abfolge verandert werden. Der AnstoB fiir Ent- 
wicklungsprozesse liegt im wesentlichen im Kind selbst. 

DaB Aquilibration in der dargestellten Form und unter den genannten Bedin- 
gungen im Sinne eines Steuerungsmechanismus die Entwicklung vorantreibt, 
hat Piaget nicht systematisch untersucht. Nur von einem einzigen Aquilibra- 
tionsprozeB, der Entwicklung der Mengenkonstanz, liegt von ihm eine detail- 
lierte Beschreibung vor (Piaget & Inhelder, 1969; Piaget, 1970, 1976). 

Am Beispiel der Herausbildung der Mengenkonstanz lassen sich die bisher genannten Merkma- 
le der Aquilibration recht gut veranschaulichen (vgl. auch Ammon, 1974, S. 180-182; FLavell, 1963, 
S. 244-249). 

Bevor ein Kind erkennt, daB eine Flussigkeitsmenge trotz Variation der Form der GefaBe, in 
die sie hineingeschiittet wird, konstant bleibt, durchlauft es eine Entwicklungsstufe (die sog. vorbe- 
griffliche Stufe, s. dazu S. 180), in der es nur jeweils einen Aspekt der Form eines GefaBes bei 
seinem Urteil liber die Flussigkeitsmenge beriicksichtigt: die Hohe oder (seltener) die Breite. 
Solange sich zwei GefaBe nur in einer der beiden Dimensionen unterscheiden, kommen die Kinder 
mit diesem Schema als Grundlage ihres Urteils auch gut zurecht. Irgendwann (spatestens wenn es 
an einem entsprechenden PiAGET-Versuch teilnimmt) macht das Kind jedoch die Erfahrung, daB sich 
zwei GefaBe in der Hohe und in der Breite unterscheiden. Nehmen wir an, das AusmaB der 
Veranderung in der einen Dimension wird vom AusmaB der Veranderung in der anderen Dimension 
kompensiert, d.h., das Fassungsvermogen eines zweiten GefaBes ist gleich dem des ersten, insofem 
als seine Zunahme/Abnahme an Hohe von einer entsprechenden Abnahme/Zunahme in der Breite 
ausgeglichen wird. Solange diese gegenseitige Beziehung von Hohe und Breite nicht erkannt wird, 
kommt es zu einem kognitiven Konflikt; jedenfalls in einem Ubergangsstadium, in dem das Kind 
zwar nicht beide Dimensionen gleichzeitig beriicksichtigen kann, jedoch nacheinander jede der 
beiden Dimensionen fiir sich. Achtet das Kind nur auf den Anstieg in der Hohe, ist die Fliissigkeit 
mehr geworden. Achtet es hingegen nur auf die entsprechende Abnahme in der Breite, ist die 
Flussigkeitsmenge weniger geworden. Aufgrund dieser sich widersprechenden Urteile ist ein inter- 
nes Ungleichgewicht gegeben. Dies fiihrt zu einer immer schnelleren Abfolge des Wechsels der 
Beachtung der Hohe und der Breite der GefaBe. Sehr schnelle Oszillationen fiihren schlieBlich 
irgendwann zur simultanen Beriicksichtigung von Hohe und Breite. (Vgl. auch die Untersuchung 
10 . 1 ). 

An diesem Beispiel laBt sich zeigen, daB sowohl die Entstehung eines Ungleichgewichts als auch 
die Wiederherstellung eines Gleichgewichts von der Aktivitat des Kindes ausgehen und nicht von 
„auBen“ stammen. Der Konflikt ist ja nur entstanden, weil die vom Kind in die Situation einge- 
brachten kognitiven Strukturen (die Zentrierung auf die Hohe oder die Breite bzw. deren sukzessive 
Beachtung) keine Assimilation der gegebenen Aufgabenstellung ermoglichten. Die Wiederherstel- 
lung des Gleichgewichts kommt dadurch zustande, daB das Kind seine Aufmerksamkeit immer 
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schneller abwechselnd auf die eine und die andere Dimension richtet, bis es in der Lage ist, beide 
Dimensionen gleichzeitig zu beriicksichtigen. Auch dies ist ein intemer ProzeB. 

Ebenso zeigt dieses Beispiel, wie Piaget sich das Zusammenspiel der drei klassischen Entwick- 
lungsfaktoren (Reifung, Erfahrung und soziale Anleitung) mit der Aquilibration vorstellt. Die 
Beobachtung verschiedener bzw. gleicher Fliissigkeitsmengen in verschiedenen GefaBen (Erfah- 
rung) ist eine notwendige Voraussetzung der kognitiven Aktivitat des Kindes. Soziale Anleitung, 
etwa die Lenkung der Aufmerksamkeit des Kindes auf die gesetzmaBige (reziproke) Beziehung von 
Hohe und Breite kann die kognitive Bewaltigung des Problems u.U. beschleunigen. Die Fahigkeit, 
wahmehmungs- und/oder vorstellungsmaBig schnell zwischen Hohe und Breite hin und her zu 
wandem, hangt vielleicht mit somatischen Reifungsprozessen zusammen. Keiner dieser drei Fakto- 
ren allein kann aber das Phanomen der Erkenntnis der Mengenkonstanz hervorbringen. Hierzu ist 
die geschilderte kognitive Akivitat des Kindes erforderlich, die im wesentlichen durch Selbstregula- 
tionsmechanismen der Aufrechterhaltung bzw. Wiederherstellung eines Gleichgewichts bestimmt 
ist. 



Aber auch in der Beschreibung der Herausbildung der Mengenkonstanz 
findet man keine genaue Definition der Ubergangsregeln oder prazise Angaben 
iiber die Faktoren, die erkldren, wie es zur Ablosung der einen durch eine 
andere Stufe kommt. Flavell (1963) spricht deshalb beziiglich des Aquilibra- 
tionskonzepts von einem probabilistischen Erklarungsmodell, im Unterschied 
zu einem kausalen oder deterministischen. Das Aquilibrationsmodell fuhrt aus- 
schlieBlich den logischen Nachweis, daB vom Aufbau der kognitiven Strukturen 
her die Entwicklungsstufe 1 vor der Entwicklungsstufe 2 kommen muB und 
daB die wiederholte Anwendung der Schemata der Stufe 1 den Aufbau von 
Stufe 2 zunehmend wahrscheinlicher machen. Entsprechend schreitet die Ent- 
wicklung von Stufe 2 zu Stufe 3 fort usw. 

Die Aufhebung von Ungleichgewicht und die standige Verbesserung der 
erreichten Gleichgewichtszustande geht in vier Richtungen: Sie fuhrt zu einer 
VergroBerung des Handlungsfeldes, zu groBerer Mobilitat, Permanenz und 
einer ansteigenden Stabilitat der kognitiven Strukturen (s. dazu unter Entwick- 
lungsverlauf, S. 176). 

Piagets Position beziiglich der Steuerung von Entwicklungsprozessen, spe- 
ziell hinsichtlich der Rolle von Erfahrung und sozialem Lernen, laBt sich zu- 
sammenfassend folgendermaBen charakterisieren: 

Entwicklung kommt im wesentlichen zustande durch die biologisch fun- 
dierten und selbstregulierten Anpassungsaktivitaten des Organismus an die 
Umwelt. Dabei wechseln Zustande des Gleichgewichts mit solchen des Un- 
gleichgewichts. Ungleichgewicht entsteht aufgrund der mangelnden Assimi- 
lierbarkeit oder Integration von Erfahrungen, was zu Akkommodationsversu- 
chen fuhrt, die auf hoherer Ebene wieder ein Gleichgewicht herstellen. Durch 
die Erfahrung der Unzulanglichkeit (Ungleichgewicht) wird Lernen nur ange- 
regt, es greift aber dariiber hinaus nicht steuernd in den EntwicklungsprozeB 
ein. 

Die Abfolge aufeinander folgender Gleichgewichtszustande ist logisch not- 
wendig und ergibt sich aus der Interaktion des Organismus mit seiner Umwelt. 
Erfahrung ist beim Aufbau der Erkenntnis nicht primar gegeben, sondern ent- 
steht aus der intellektuellen Aktivitat des Subjekts. Soziale Anleitung und Un- 



173 




terweisung konnen das spontane Lemen in der natiirlichen Umwelt nur unwe- 
sentlich beschleunigen, nicht aber steuernd in die Entwicklung eingreifen. (Zur 
Rolle der Erfahrung in der kognitiven Theorie siehe Wohlwill, 1966, 1973b). 



Zum Verhaltnis von Kognition und Motivation 

Die Darstellung des Aquilibrationsprozesses hat deutlich gemacht, daB die 
kognitive Aktivitat des heranwachsenden Kindes, also die Organisation und 
Adaptation der kognitiven Strukturen, ihre motivationale, energetische Grund- 
lage in sich selbst besitzt. Zur Motivation von Aktivitat und zur Bestatigung 
der Assimilationsschemata bedarf es im PiAGETschen Entwicklungsmodell kei- 
ner auBeren AnstoBe, wie etwa der Verstarkung. Die von der Umwelt ausgehen- 
den Erfahrungen und Anleitungen liefern nur das Material, an dem sich die 
kognitiven Strukturen betatigen und u.U. weiterentwickeln konnen. Die durch 
die bisherige Aktivitat entstandenen kognitiven Strukturen besitzen eine intrin- 
sische Tendenz sich zu betatigen. Diese ihnen immanente Tendenz zur Betati- 
gung kann von der Betatigung selbst kaum getrennt werden. Im Unterschied 
zu einer Triebreduktionstheorie HuLLscher Pragung spielt die Befriedigung 
physiologischer Bediirfnisse hierbei keine wesentliche Rolle. Die kognitiven 
Aktivitaten sind also selbstverstarkend. Sie werden von internen Verhaltenskon- 
sequenzen (internen Zustanden des Gleichgewichts bzw. Ungleichgewichts) 
bestimmt. 

Fur Piaget, wie fur andere kognitive Theoretiker, sind Kognition und Moti- 
vation (Affekt) zwei Seiten einer Sache, wobei die Kognition den strukturellen 
Aspekt, die Motivation den energetischen Aspekt des Handelns beinhaltet. 
Durch motivationale Faktoren entstehen keine kognitiven Strukturen. Auf wel- 
che Aspekte der Realitat die Strukturen einwirken und mit welcher Intensitat 
dies geschieht, wird jedoch durch die Motivation des Individuums beeinfluBt. 
Motivation ist demnach am ehesten fur die Richtung und Intensitat eines Ver- 
haltens verantwortlich. Ob die gewahlte Aktivitat zum Verhaltensziel hinfuhrt 
oder nicht, ist von kognitiven Mechanismen abhangig. 

Fur die Veranderungen im Laufe der Entwicklung wird ebenfalls eine Paral- 
lelitat von Kognition und Motivation angenommen. So wie z.B. wahrend des 
Vorschulalters die kognitive Representation von Objekten an die unmittelbare 
Anschauung gebunden ist und nicht auf Unanschauliches oder zeitlich weiter 
Entfemtes bezogen werden kann, so ist in diesem Stadium auch eine Unmittel- 
barkeit von Motiven oder Affekten gegeben. Das Aufschieben der Befriedigung 
eines Bediirfnisses gelingt nicht, da es noch keine kognitive Vorwegnahme des 
morgen gibt, sondem morgen gleichbedeutend ist mit jetzt nicht. 

Ahnlich findet die ansteigende Reversibilitat des Denkens in der moralischen 
Entwicklung ihre Entsprechung in einer Zunahme von Gerechtigkeit und Ge- 
genseitigkeit als motivationalen Grundlagen moralischen Verhaltens (s. dazu 
Kap. 13). Auch die Entstehung einer Praferenz fur Verhaltensmerkmale des 
eigenen Geschlechts und die Bemuhungen zur Ubemahme der Geschlechtsrol- 
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le werden parallel zu kognitiven Vorgangen des Aufbaus von Konzepten der 
Geschlechterdifferenzierung gesehen (s. dazu Kap. 12). Motivationale Grund- 
lage ist hier die Aufrechterhaltung bzw. Herstellung kognitiver Konsistenz, das 
Bediirfnis, mit der physikalischen und sozialen Realitat iibereinzustimmen 
(vgl. Kohlberg, 1966). 

Die Parallelisierung von Kognition und Motivation in den kognitiven Ent- 
wicklungstheorien hangt damit zusammen, daB nicht-kognitive Quellen der 
Motivation (physiologische Bediirfnisse, erworbene Motive und Interessen) 
hier nicht beriicksichtigt werden. Im Vordergrund der Betrachtung steht viel- 
mehr die Frage, wodurch kognitive Aktivitaten motiviert sind. Mit der Ent- 
wicklung von Motiven selbst hat sich Piaget hingegen kaum beschaftigt. 

Aus dem bisher Gesagten wird auch der kognitive Standpunkt verstandlich, 
daB die generelle Motivation zur Auseinandersetzung mit der Umwelt nicht 
erst im Laufe der Entwicklung aufgebaut werden muB, sondem von Anfang an 
als vorhanden vorausgesetzt wird. Was ist aber nun die Grundlage fur diese 
intrinsische, von auBeren Verstarkungen und innerer Triebreduktion weitge- 
hend unabhangige Motivation? Das eigentlich Motivierende scheint die mittlere 
Abweichung vom Vertrauten (Assimilierbaren) zu sein. Solche mittleren Abwei- 
chungen, man spricht auch von dosierten Diskrepanzen oder Inkongruenzen, 
sind in sich interessant und motivieren zur Beseitigung des durch sie entstande- 
nen Ungleichgewichts. Heckhausen (1974b, S. 125) nennt vier Falle solcher 
Inkongruenz: 

- Inkongruenz zwischen aufeinanderfolgenden Wahrnehmungen (Reiz- 
wechsel oder Neuigkeit); 

■ Inkongruenz zwischen Erwartungen und gegenwartigen Wahrnehmun- 
gen, was Uberraschung auslost (Reizfremdheit); 

■ Inkongruenz zwischen verschiedenen Teilen des gegenwartigen Erlebnis- 
feldes, die sich in der Komplexitat unterscheiden (Reizkomplexitat); 

■ Inkongruenz zwischen miteinander konkurrierenden Erwartungen oder 
Tendenzen (UngewiBheit oder Konflikt). 



Der Entwicklungsverlauf 

Auf dem Hintergrund der bis hierhin dargelegten Vorstellungen liber den 
Gegenstand und die Steuerung der Entwicklung ist die aktuelle Folge der Ent- 
wicklungsschritte zu betrachten. Als hauptsachlicher Untersuchungsgegen- 
stand Piagets wurden die qualitativen Veranderungen der dem Verhalten zu- 
grundeliegenden bzw. aus ihnen erschlossenen organisierten Strukturen defi- 
niert (vgl. oben). Diese Veranderungen kommen zustande durch das Zusam- 
menwirken von Assimilation und Akkommodation in der aktiven Auseinander- 
setzung des Organismus mit seiner Umwelt. Piaget spricht hier von einem 
progressiven AquilibrationsprozeB, der iiber einen standigen Wechsel von Zu- 
standen des Gleichgewichts und des Ungleichgewichts zu immer hoheren 
Gleichgewichtsformen, zur immer besseren Ausbalancierung von Assimilation 
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und Akkommodation bis hin zur logischen Koharenz und Widerspruchsfrei- 
heit fiihrt. 

Eine Regression , eine Riickkehr auf einen bereits iiberwundenen Entwick- 
lungsstand, ist demnach ausgeschlossen. Demi ein Wiederauftauchen der fur 
friihere Entwicklungsstufen charakteristischen und bereits iiberwundenen Wi- 
derspriiche „miiBte sofort zur Einleitung des gleichen (oder eines funktional 
aquivalenten) Aquilibrationsprozesses fiihren, der auch beim erstenmal die Wi- 
derspriiche iiberwunden hat“ (Montada, 1970, S. 41). Wie I a lit sich der Verlauf 
der Entwicklung aber inhaltlich genauer beschreiben? 

Die Entwicklungsrichtung ist gekennzeichnet durch eine fortschreitende Er- 
weiterung des Handiungsfelds sowie eine ansteigende Mobilitdt, Permanenz 
und Stabilitdt der kognitiven Strukturen, und zwar bei gleichzeitig zunehmen- 
der Organisation und Integration der Strukturen zu umfassenderen Gesamt- 
strukturen. Die hochste Form der Entwicklung ist erreicht, wenn die - nun 
verinnerlichten und vom Handeln unabhangigen - kognitiven Strukturen frei 
verfiigbar, reversibel und dabei doch stabil sind. 

Eine Struktur hat ein groBeres Handlungsfeld, wenn mehrere Aspekte eines 
Gegenstandes gleichzeitig beachtet und verarbeitet (assimiliert und akkommo- 
diert) werden konnen, etwa eine Fliissigkeitsmenge gleichzeitig in Relation zur 
Hohe und Breite eines Glases eingeschatzt werden kann. Mit der VergroBerung 
des Handlungsfeldes geht notwendigerweise eine Erhohung der Mobilitdt ein- 
her: die verschiedenen Dimensionen werden rascher erfaBt und kombiniert, 
was eine Beweglichkeit des Denkens, einen Wechsel von einem auf den anderen 
Aspekt eines Gegenstands oder ihre gegenseitige Integration erfordert. Perma- 
nenz und Stabilitdt sind miteinander verwandt. Ein permanenter Gleichge- 
wichtszustand gerat auch beim Hinzufiigen neuer Elemente nicht aus dem 
Gleichgewicht. Mit zunehmender Permanenz und Stabilitat fiihrt nicht jede 
neue Information sofort zu einer Storung des Gleichgewichts. Vielmehr wird 
es moglich, die neue Information mit zu beriicksichtigen, ohne die bisherige 
Art der Informationsverarbeitung aufzugeben. Die „storenden“ Dimensionen 
werden durch Integration aufgefangen. 

Entwicklung ist fur Piaget ein kontinuierlicher ProzeB. Jeder neue Entwick- 
lungsschritt baut auf dem vorherigen auf und lost diesen allmahlich ab. Im Verlauf 
dieses kontinuierlichen Prozesses lassen sich nacheinander in gesetzmaBiger 
Abfolge qualitativ unterscheidbare Entwicklungsniveaus voneinander abgrenzen. 

Piaget unterteilt die Abfolge der Entwicklungsschritte in drei Hauptperio- 
den: (1) die Periode der sensurnotorischen Intelligenz, (2) die Periode der Vorbe- 
reitung und Organisation konkreter Operationen, (3) die Periode der formalen 
Operationen. Sie werden jeweils weiter unterteilt. 

In der Sekundarliteratur wird haufig zwischen vier Hauptperioden der Entwicklung unterschie- 
den (so z.B. bei Baldwin, 1967/1 974a; Buggle, 1985; Ginsburg & Opper, 1969/1982; Montada, 
1987), indem die zweite Periode in eine praoperationale und eine konkret-operationale Phase 
unterteilt wird. Unsere Einteilung folgt dieser gangigen Abgrenzung. 

Die Bezeichnung der Hauptabschnitte der Entwicklung und ihrer weiteren Unterteilung 
als Perioden, Phasen, Stufen oder Stadien ist nicht einheitlich. Dies liegt nicht zuletzt daran, 
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daB diese Begriffe in Piagets Entwicklungskonzeption weitgehend austauschbar sind. Im folgen- 
den wird von Entwicklungsperioden oder Entwicklungsphasen gesprochen, wenn die Hauptab- 
schnitte der Entwicklung gemeint sind, und von Entwicklungsstufen, wenn es um einzelne Unter- 
abschnitte innerhalb einer Entwicklungsperiode geht. Dies kommt Piagets Begriffsgebrauch am 
nachsten. 

Im folgenden werden die vier Hauptabschnitte der Entwicklung in ihren 
wesentlichen Merkmalen dagestellt. Die fur eine Entwicklungsphase oder Ent- 
wicklungsstufe charakteristischen Verhaltensweisen und kognitiven Fahigkeiten 
markieren dabei jeweils die obere Leistungsgrenze der betreffenden Stufe. Sie 
miissen nicht immer vollstandig oder in alien Situationen realisiert werden. Die 
Altersangaben sind ungefahre mittlere Werte. 



Die Phase der sensurnotorischen Intelligenz 
(0 bis 2 Jahre) 

Mit diesem ersten Entwicklungsabschnitt hat sich Piaget am ausfuhrlichsten 
beschaftigt, vornehmlich auf der Grundlage der Beobachtung seiner eigenen 
drei Kinder, Jacqueline, Lucienne und Laurent (Piaget, 1936/1969, 1937/1975, 
1945/1969). Die Bezeichnung sensurnotorisch weist darauf hin, daB sich das 
Entwicklungsgeschehen weitgehend auf der Ebene von Wahmehmung und Mo- 
torik bzw. deren gegenseitiger Koordination abspielt. Im Laufe der sensumoto- 
rischen Phase bilden sich die ersten Vorformen des Denkens heraus. Vorformen 
deshalb, weil sie noch an die Sukzession und Koordination von Wahmehmung 
und Bewegung, an „aufeinanderfolgende Wahmehmungen und ebenfalls auf- 
einanderfolgende wirkliche Bewegungen“ gebunden sind (Piaget, 1966, S. 121). 

Im Verlauf dieses Entwicklungsabschnitts macht die Undifferenziertheit von 
Ich und Umwelt und die Zentrierung der Wahmehmung auf den eigenen Kor- 
per (Egozentrismus) allmahlich einer relativen Geschiedenheit von Ich und 
Objekten Platz. AuBerdem zeigen sich erste Ansatze von Imitation und Spiel. 
Sensorische und motorische Aktivitaten erreichen ein optimales Gleichge- 
wicht. Am Ende dieser Phase bilden sich Rudimente von Vorstellungen aus, 
d.h. kognitive Reprasentationen von Gegenstanden, die unabhangig von der 
unmittelbaren Wahmehmung sind und ein verinnerlichtes Handeln erlauben. 
„Aus dem noch ganz konkreten ‘Begreifen’ der sensornotorischen Periode wird 
das verinnerlichte erkennende Begreifen der spateren Stufen. “ (Buggle, 1985, 
S. 52). Allerdings ist letzteres nur in Form kurzzeitiger Vorwegnahmen mog- 
lich. Das kleine Kind beginnt aber immerhin die Fahigkeit zu erwerben, etwas 
zu erinnern, ohne das Betreffende wahrzunehmen oder motorisch wieder- 
holen zu miissen. 

Die sensurnotorische Phase untergliedert Piaget in sechs aufeinander aufbau- 
ende Organisationsstufen. 

1. Einfache Reflexhandlungen (0 bis 4 Wochen). Im Vordergrund steht hier 
die weitgehend unveranderte Realisierung (Ubung) angeborener Reflexe (z.B. 
Saugreflex, Greifreflex). Es kommt nur sehr begrenzt zur Akkommodation an 
spezifische Umweltbedingungen. 
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2. Einfache Gewohnheiten, primare Kreisreaktionen (1 bis 4 Monate). Die 
Ausweitung der vorhandenen Assimilationsschemata auf immer neue Gegen- 
stande fuhrt zufallig zu differenzierend-angepaBten Verhaltensmodifikationen, 
die sich in der Folge durch standige Wiederholung stabilisieren. Es beginnt nun 
auch die gegenseitige Assimilation verschiedener Schemata (z.B. Sehen und 
Greifen). 

3. Aktive Wiederholung von Handlungsfolgen, sekunddre Kreisreaktionen 
(4 bis 8 Monate). Auf dieser Stufe entdeckt der Saugling den Zusammenhang 
zwischen seiner Aktivitat und dadurch in der Umwelt ausgelosten Effekten 
(z.B. zwischen dem Schiitteln einer Rassel und dem dadurch produzierten 
Gerausch). Es kommt zu Vorformen intentionalen Verhaltens (Mittel-Zweck- 
Relationen). 

4. Koordinierung sekunddrer Kreisreaktionen und ihre Anwendung auf neue 
Situationen (8 bis 12 Monate). Mittel- und Zielhandlungen treten nun deutlicher 
auseinander, die Zielsetzung kann vor der Realisierung der Mittelhandlung 
erfolgen (intentionales Verhalten). Das Kleinkind schiebt z.B. ein Hindernis 
beiseite, um einen dahinterliegenden Gegenstand zu greifen, oder es bedient 
sich eines Stocks, um an ein Objekt zu gelangen. Typisch ist auch die systema- 
tische Anwendung mehrerer Assimilationsschemata auf den gleichen Gegen- 
stand, mit der Folge einer dem Gegenstand besser angepaBten Koordination 
der verschiedenen Schemata. 

5. Aktives Experimentieren, tertidre Kreisreaktionen (12 bis 18 Monate). 
Jetzt werden nicht mehr nur vorhandene Mittel-Schemata zur Zielerreichung 
angewendet bzw. miteinander kombiniert, sondern das Kind variiert bewuBt 
sein Verhalten, um zu beobachten, welche unterschiedlichen Effekte dies hat. 
Es probiert z.B. systematisch aus, was mit einem Gegenstand passiert, wenn 
man ihn aus verschiedenen Hohen, aus unterschiedlichen Winkeln, auf ver- 
schiedene Unterlagen etc. fallen laBt. So kommt es zur Entdeckung neuer Mit- 
tel-Zweck-Beziehungen. Akkommodationen werden nicht mehr nur von der 
Umwelt erzwungen, sondern aktiv um ihrer selbst willen angestrebt. 

6. Erfinden von neuen Handlungsmustern durch verinnerlichtes Handeln 
(18 bis 24 Monate). Diese letzte Stufe der sensumotorischen Intelligenz bringt 
einen qualitativen Sprung: Das Kind wird jetzt fahig, die Ergebnisse seines 
Handelns in der Vorstellung zu antizipieren, Handeln geistig auszufiihren. Das 
kleine Kind kann nun etwas vorstellungsmaBig reprasentieren (erinnern), ohne 
das Betreffende aktuell wahrnehmen oder motorisch ausfiihren zu mtissen. 
Damit ist der iibergang vom sensumotorischen (auBeren) Handeln zum (verin- 
nerlichten) Denken vollzogen. 

Eine iiberblicksartige Zusammenfassung der Entwicklung wahrend der sen- 
sumotorischen Phase liefert die Abbildung 10.1 (nach Flavell, 1979, S. 54). 
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Individuelle, angeborene 
Reflexschemata (Stufe 1.) 

Modifikation dieser Schemata (der 
Stufe 1) in Abhangigkeit von Erfahrung 
und ihrer graduellen Koordination 
miteinander, einschlieBlich der 
Koordination visueller und manueller 
Aktivitaten (Stufe 2). 

Entwicklung einer Vielfalt von 
Schemata (die gewohnlich die 
genannte Koordination von visuellen 
und manuellen Schemata einschlieBen), 
die interessante Umwelteffekte 
hervorbringen; dementsprechend sind 
sie starker nach auBen gerichtet, 
kognitiv starker „extravertiert“ 
als die Schemata der vorangegangenen 
Stufe (Stufe 3). 




Koordination der Schemata der Stufe 3 
in intentionale, „intelligent“ aus- 
sehende Mittel-Zweck- V erbindungen, 

wobei eines der Schemata der Stufe 3 
einem anderen als Mittel dient (Stufe 4). 

Versuch und Irrtum als Verfahren; 

Modifikationen der Schemata der Stufe 3, 
was oft zum Entdecken neuer Mittel 
zu einem bestimmten Zweck (in der Art 
von Stufe 4) fiihrt, was eine noch 
auffallendere akkommodative, nach auBen 
gerichtete Anstrengung fur ein Kennen- 
lemen der Umwelt darstellt (Stufe 5). 





Erfindung solcher neuen Mittel, aber 
mit Hilfe von inneren, geistigen 
Kombinationen von symbolisch reprasen- 
tierten Schemata; allgemeiner noch der 
Ubergang von einer sensomotorischen 
zu einer symbolischen Art der ko- 
gnitiven Handlung (Stufe 6). 



Abbildung 10.1: Schematische Darstellung von Piagets sensumotorischen Entwicklungsstufen 
(aus J.H. Fla yell, Kognitive Entwicklung, 1979, S. 54) 
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Die Phase der vorbegrifflichen (praoperationalen) Intelligenz 
(2 bis 7 Jahre) 

Diese Entwicklungsperiode wird manchmal noch weiter unterteilt in die 
Stufe des symbolischen Denkens und die Stufe des anschaulichen Denkens. 

Symbolisches Denken (2 bis 4 Jahre). Aufgrund des Erwerbs rudimentarer 
Vorstellungen war das Kind bereits am Ende der sensumotorischen Phase in der 
Lage, aktuelle Tatigkeiten und vorgestellte Tatigkeiten voneinander zu trennen. 
Damit ist die erste Unterscheidung von Bezeichnetem (reales Objekt) und Be- 
zeichnendem (Symbol) gegeben. Diese Unterscheidung wird wahrend der Stufe 
des vorbegrifflichen symbolischen Denkens mit dem dort erfolgenden systema- 
tischen Spracherwerb weiter vorangetrieben. Die Worter (Symbole) besitzen 
zunachst aber noch nicht den Charakter von Begriffen im Sinne einer klassifika- 
torischen, logischen Funktion (deshalb: vorbegrifflich). Z.B. werden Vater 
noch nicht als Teilmenge der Manner erkannt, die mit Miittern verheiratet sind 
bzw. mit ihnen Kinder haben. 

Die Strukturen des symbolischen Denkens sind sehr ungefestigt. Deshalb 
handelt es sich auch eher um eine Ubergangsstufe als um eine eigenstandige 
Stufe, an deren Ende, wie bei anderen Stufen, ein neues ausbalanciertes Gleich- 
gewicht besteht. Das symbolische vorbegriffliche Denken zeichnet sich u.a. 
aus durch Animismus (allem, was sich bewegt, wird BewuBtsein und Absicht - 
Leben - zugeschrieben), Egozentrismus (die Tendenz, alles bezogen auf die 
eigene Person wahrzunehmen und zu beurteilen) und Irreversibilitdt (die 
Nichtumkehrbarkeit beobachteter Ablaufe). 

Anschauliches Denken (4 bis 7 Jahre). Auf der Stufe des anschaulichen Den- 
kens findet eine wachsende Verbegrifflichung statt. Die Begriffe sind aber an 
die Anschauung gebunden, und das Denken erfolgt in Bildem. 

Z.B. ist die Zuordnung einer gleichen Anzahl von Gegenstanden unter Einhaltung einer vorge- 
gebenen Anordnung durchaus moglich. Piaget spricht hier von Konfigurationen. Wird die Gestalt 
der Anordnung der einen Gruppe von Gegenstanden jedoch verandert, so wird die Aquivalenz der 
beiden Anzahlen nicht mehr erkannt. 

Aufgrund seiner Anschauungsgebundenheit unterliegt das Denken einer Reihe 
von weiteren Einschrankungen: es ist eingleisig, d.h., es folgt dem tatsachlichen 
Ablauf beobachteter Ereignisse und kann diese nicht gedanklich umkehren, und 
es ermoglicht immer nur die Ausfuhrung einer einzigen inneren Handlung. Auch 
wenn mehrere Aspekte eines Gegenstandes beobachtet werden konnen, so gelingt 
dies numacheinander, nicht gleichzeitig. Piaget nennt dies Regulierungen. 



Die Phase der konkreten Operationen 
(7 bis 1 1 Jahre) 

Etwa um das 778. Lebensjahr herum lost sich das Denken allmahlich von 
den beobachteten realen Ablaufen ab und wird beweglicher. Eine Handlung 
kann nun (gedanklich) ruckgangig gemacht werden, und es konnen mehrere 
Aspekte eines Sachverhalts gleichzeitig berucksichtigt werden. 
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Gegeniiber dem Denken des praoperationalen Kindes zeichnet sich das Den- 
ken des Kindes auf der Stufe der konkreten Operationen vor allem durch vier 
Merkmale aus: ErschlieBen der Wirklichkeit, Dezentrierung, Beriicksichtigung 
von Transformationen und Reversibilitat (s. Flavell, 1979, S. 103-110). 

1. Das Kind beurteilt einen Sachverhalt nicht mehr primar auf der Grundla- 
ge der wahrgenommenen Erscheinungsform (Aussehen), sondern ist in der La- 
ge, die wahren Verhaltnisse (Wirklichkeit) zu erschlieBen. Es erkennt, daB man- 
che Probleme ein begriffliches (logisches) Urteil und kein wahmehmungsmaBi- 
ges Urteil verlangen. 

2. Im Unterschied zum praoperationalen Kind, das seine Aufmerksamkeit 
auf einen besonders hervorstechenden Aspekt eines Sachverhalts zentriert, 
kann das altere Kind mehrere Aspekte gleichzeitig beachten, d.h. seine Auf- 
merksamkeit dezentvieren. 

3. Wahrend auf der praoperationalen Stufe die Tendenz besteht, einen Sach- 
verhalt nach dem gegenwartigen Zustand zu beurteilen und demgegeniiber die 
diesen Zustand hervorrufenden Transformationen zu vernachlassigen, ist das 
konkret-operationale Kind zur Beriicksichtigung von Tranformationen in der 
Lage. 

4. Das praoperationale Kind kann sich gedanklich noch nicht vom beobach- 
teten Ablauf eines Geschehens losen, sein Denken ist irreversibel. Hingegen 
beinhaltet konkret-operationales Denken die Fahigkeit, beobachtete Ablaufe 
gedanklich umzukehren, das Denken ist reversibel geworden. 

Die genannten vier Merkmale des konkret-operationalen Denkens lassen sich am Beispiel der 
Entwicklung der Mengeninvarianz veranschaulichen. Bei einer typischen Aufgabe wird z.B. vor 
den Augen des Kindes eine Plastilinkugel zu einer langlichen Wurst verformt. Das Kind wird 
gefragt, ob die Wurst aus genauso viel Plastilin besteht wie die Kugel oder ob es mehr oder weniger 
Plastilin ist. Die Invarianz der Plastilinmenge kann dadurch erkannt werden, daB das Kind sich in 
seinem Urteil nicht von dem hervorstechenden Aspekt des Aussehens der Plastilinmasse im Endzu- 
stand leiten laBt (lange Wurst), sondern daB es sich mit dem Problem gedanklich auseinandersetzt 
(schliefit), indem es die Zustandsveranderungen ( Transformationen ) in mehreren Aspekten (abneh- 
mende Dicke und zunehmende Lange) beachtet und zueinander in Beziehung setzt (dezentriert), 
so wie indem es in Gedanken die Verformung zur Wurst wieder in den Ausgangszustand (Kugel) 
zuriickversetzt ( Reversiblitdt). 

Zur Formalisierung des konkret-operationalen Denkens bedient sich Piaget 
mathematischer Begriffe, und zwar aus der sogenannten Gruppentheorie. Un- 
ter einer Gruppe versteht er dabei ein System von Operationen, bei deren 
Anwendung auf eine Menge von Elementen vier Eigenschaften gegeben sind: 
I Composition , Assoziativitdt, Identitdt und Reversibilitat. Diese vier Eigenschaf- 
ten des quantitativen, arithmetisch-mathematischen Begriffs der Gruppe er- 
ganzt Piaget durch eine fiinfte Eigenschaft, die Tautologie, die beinhaltet, daB 
qualitative Elemente, wie z.B. logische Klassen, sich durch Iteration oder Addi- 
tion mit sich selbst nicht verandem. 

Die Bedeutung und das Zusammenwirken der fiinf Gleichgewichtsbedingungen einer Gruppie- 
rung lassen sich am Beispiel einer Klassifizierungsoperation erlautem (nach Oerter, 1970, S. 360 
f.). Man stelle sich vor, auf einem Tisch liegen acht braune (x) und zwei weiBe (x’) Holzperlen (y). 
Gefragt ist, ob mehr Holzperlen oder mehr braune Perlen auf dem Tisch liegen. An der richtigen 
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Losung, Es liegen mehr Holzperlen als braune Perlen auf dem Tisch, sind die fiinf Gleichgewichts- 
bedingungen in der folgenden Weise beteiligt: 

Komposition: braune Perlen (x) und weiBe Perlen (x’) bilden zusammen alle Holzperlen (y) 

(x + x’ = y). 

Assoziativitat: Man kann entweder zuerst die weiBen Perlen (x’) nehmen und dann die braunen 
(x) dazulegen oder erst die braunen (x) nehmen und die weiBen (x’) hinzufiigen. In beiden Fallen 
hat man alle Holzperlen (y) beieinander (x + x’ = x’ +x = y). 

Identitat: Wenn man braune Perlen (x) nur mit braunen Perlen (x) kombiniert bzw. kein anderes 
Element (0) hinzufugt, erhalt man wieder braune Perlen (x). Entsprechendes gilt flir weiBe Perlen 
oder flir Holzperlen allgemein (x + x = x oder x + 0 = x). 

Reversibilitat: Nimmt man von alien Holzperlen (y) die (zuvor hingelegten) braunen (x) weg, 
so bleiben die weiBen (x’) iibrig. Nimmt man von alien Holzperlen (y) die weiBen weg, so bleiben 
die braunen Iibrig (y - x = x’; y - x’ = x). 

Tautologie: Vernachlassigt man den Unterschied zwischen Oberklasse (Holzperlen, y) und 
Unterklasse (braune oder weiBe Perlen, x oder x’), verandert sich die Oberklasse nicht durch 
Addition einer ihrer Unterklassen (y + x = y). 

Zur Beschreibung des Denkens des Kindes wahrend der Phase der konkreten Operationen zieht 
Piaget (1942) insgesamt neun verschiedene Gruppierungen heran (s. dazu auch Baldwin, 1974a; 
Flavell, 1963), die hier aus Platzgriinden nicht naher erlautert werden konnen. 

Mit dem Erwerb der zuvor skizzierten Merkmale des konkret-operationalen 
Denkens bilden sich nun eine Reihe von Invarianzbegriffen heraus, namlich die 
Begriffe von Menge, Gewicht, Volumen, Raum, Zeit usw. Invarianz eines Be- 
griffs heiBt dabei, daB trotz Veranderungen an einem Gegenstand dessen unver- 
anderliche (invariante) Merkmale erkannt werden; z.B. trotz der Veranderung 
der Form einer Plastilinkugel deren unveranderte Menge oder unverandertes 
Gewicht. Einen Uberblick iiber verschiedene gebrauchliche Invarianzaufgaben 
liefert die Abbildung 10.2. 

Der Ausbildung von Invarianzbegriffen kommt sowohl flir die Theorie wie flir die Empirie bei 
Piaget herausragende Bedeutung zu. An den Invarianzphanomenen interessieren Piaget vor allem 
zwei Dinge: 1. Wie gelangen Kinder zum Erkennen von Invarianz? 2. Was am Denken des Kindes 
ist selbst invariant (stabil)? An der Herausbildung von Invarianzbegriffen kann Piaget aufweisen, 
wie trotz der Anderung von Gegebenheiten Stabilitat (Unveranderlichkeit) existiert. 

Das kindliche Denken auf der Stufe der konkreten Operationen ist auBerdem 
durch den Erwerb einer Reihe logischer und arithmetischer Operationen (Klas- 
sifikation, Seriation, Zahlsystem) sowie infralogischer (raumlicher und zeitli- 
cher) Operationen gekennzeichnet (Piaget, 1966). 

Gegeniiber dem praoperationalen Denken stellt das konkret-operationale 
Denken also einen wesentlichen Entwicklungsfortschritt dar. Trotzdem weist 
das Denken auf dieser Stufe noch eine Reihe von Begrenzungen auf. Die Ope- 
rationen beziehen sich immer noch auf Gegenstande, die das Kind wirklich 
sieht und auf Handlungen, die es ausfuhrt oder zumindest in der Vorstellung 
ausfiihren kann. Deshalb spricht Piaget auch von konkreten Denkoperationen. 
Das Kind ist noch nicht in der Lage, seine Strukturen auf abstrakte, hypothe- 
tisch deduzierte Beziehungen anzuwenden. Dies ist erst auf der nachsten Ent- 
wicklungsstufe moglich. 
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Zwei identische Becher werden mit 
gleichviel Wasser gefullt und das Kind 
stimmt zu, daB beide die gleiche Flussig- 
keitsmenge enthalten. 

Menge: 



Der Inhalt einer der beiden Becher wird 
in ein anders geformtes GefaB geschtit- 
tet, sodaB die beiden Wasserspiegel un- 
terschiedlich hoch sind. 





Zwei identische Kugeln aus Knetmasse Eine der Kugeln wird zu einer Wurst ver- 
werden dargeboten. Das Kind stimmt formt. 
zu, daB beide aus gleichviel Knetmasse 
bestehen. 




Das Kind sieht zwei Reihen von Perlen Eine der Reihen wird raumlich auseinan- 
und stimmt zu, daB beide Reihen die dergezogen. 
gleiche Anzahl enthalten. 



Lange: 



a 



Zwei gleich lange Stocke werden darge- Ein Stockchen wird raumlich verscho- 
boten und das Kind bestatigt, daB sie ben (oder verbogen, sodaB es eine andere 
gleich lang sind. Form annimmt). 

Flache: 

pira 

Das Kind sieht zwei identische Bogen, Die Klotzchen auf einem der beiden Bo- 
beide mit der gleichen Anzahl von gen werden anders angeordnet. 
Klotzchen bedeckt. Das Kind stimmt 
zu, daB beide Bogen eine gleichgroBe 
freie Flache besitzen. 




Volumen (Wasserverdrangung): 

11 — 

Zwei identische Kugeln aus Plastilin wer- 
den in zwei identische Glaser gelegt, die 
nach Beurteilung des Kindes jeweils die 
gleiche Flussigkeitsmenge enthalten. 
Das Kind sieht, daB der Fliissigkeitsspie- 
gel in beiden GefaBen gleich hoch an- 
steigt. 




Aus dem einen Glas wird die Plastilinku- 
gel genommen, in ihrer Form verandert 
und liber das gefiillte Glas gehalten. Das 
Kind wird gefragt, ob der Wasserspiegel 
hoher, niedriger oder gleich hoch sein 
wird wie in dem anderen Glas, wenn die 
Kugel in ihrer veranderten Form wieder 
ins Wasser getaucht wird. 



Das Kind erkennt, 
dafi beide Gefafie 
die gleiche Wasser- 
menge enthalten 
( Durchschnittsalter: 

6 - 7 Jahre). 



Das Kind erkennt, 
dafi Kugel und 
Wurst die gleiche 
Menge Knetmarse 
besitzen (Durch- 
schnittsalter: 6 - 7 
Jahre). 



Das Kind erkennt, 
dafi nach wie vor 
beide Reihen die 
gleiche Anzahl von 
Perlen enthalten 
( Durchschnittsalter : 

6 — 7 Jahre). 



Das Kind erkennt , 
dafi die Stockchen 
nach wie vor gleich 
lang sind (Durch- 
schnittsalter: 6 — 7 
Jahre ). 



Das Kind erkennt, 
dafi die Grofie der 
freien Fldchen auf )e- 
dem der Bogen 
gleich bleibt. 

( Durchschnittsalter: 

9 — 10 Jahre). 



Das Kind erkennt, 
dafi die beiden Was- 
serspiegel gleich 
hoch sein werden, 
das heifit, dafi unab- 
hdngig von der Form 
der Kugel die gleiche 
Wassermenge ver- 
drdngt wird. (Durch- 
schnittsalter: 9 — 12 
Jahre ). 



Abbildung 10.2: Einige gebrauchliche Aufgaben zur Erfassung des kindlichen Invarianzverstand- 
nisses (nach Shaffer, 1985, S. 348; Ubers. v. Verf.) 
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Die Phase der formalen Operationen 
(ab 12 Jahre) 

Auf dieser letzten und hochsten Entwicklungsstufe erfolgt ein Operieren mit 
Operationen bzw. ihren Ergebnissen. Gleichzeitig nimmt die Systematisierung 
und Integration der Operationen zu umfassenderen Gesamtstrukturen weiter 
zu. 

Das formal-operationale Denken laBt sich vor allem durch die folgenden 
sieben Merkmale charakterisieren: Abstraktheit, Beschaftigung mit dem Mogli- 
chen, hypothetisch-deduktives Schliefien , Interpropositionalitat, Kombination 
und Permutation von Moglichkeiten, Variablenkontrolle, Integration von Nega- 
tions- und Reziprozitatsreversibilitat. 

1. Das Denken lost sich von den einzelnen Inhalten, es wird abstrakt. Das 
bedeutet: Aussagen konnen von ihrer allgemeinen Form her, unabhangig vom 
konkreten Inhalt, als richtig oder falsch erkannt werden. DaB A < C wenn A 
< B und B < C, gilt z.B. fur unterschiedlich groBe Menschen, Gegenstande 
etc. und muB nicht jedes Mai neu uberpriift werden. 

2. Das Denken geht iiber das konkret Gegebene hinaus und beschaftigt sich 
mit dem hypothetisch Moglichen (Was ware , wenn oder Konnte es sein, dafi 
. . Das Wirkliche, was ist, wird zum Sonderfall des Moglichen, was sein 
konnte oder sollte. 

3. Die Unterordnung des Wirklichen unter das Mogliche wird auch in der 
hypothetisch-deduktiven Art des Schliefiens sichtbar: Es werden zunachst Er- 
wartungen oder Vorhersagen formuliert iiber das, was unter bestimmten Vor- 
aussetzungen in der Realitat auftreten miiBte, diese Erwartungen werden dann 
spater in der Realitat uberpriift. Die Erwartungen hinsichtlich der Realitat sind 
aus einer Theorie iiber die Realitat abgeleitet. 

4. Das formal-operationale Denken abstrahiert in seinen Aussagen nicht 
nur von einzelnen Inhalten, sondern stellt dariiber hinaus logische Verkniipfun- 
gen zwischen Aussagen her (Aussagenlogik). Piaget spricht hier von Interpro- 
positionalitdt. Ein Beispiel ware das Erkennen des Widerspruchs zwischen den 
Aussagen A ist in alien Fallen wahr, wo B wahr ist und Wenn B wahr ist, kann 
A falsch sein. 

5. Wenn gleichzeitig viele Variablen zu beriicksichtigen sind oder wenn eine 
Anzahl von Elementen in bestimmter Art zu kombinieren ist (z.B. ist ein 
Turnier auszurichten, bei dem zehn Mannschaften in zwei Gruppen jeweils 
jeder gegen jeden spielen sollen), ist es von Vorteil, eine systematische Methode 
zum Auffinden der moglichen Kombinationen und Permutationen anwenden 
zu konnen. Dies ist dem formal-operationalen Denker moglich. 

6. Speziell bei der Kausalanalyse von Ereignissen (Was verursacht was?) ist 
eine Strategic brauchbar, bei der die angenommenen Wirkfaktoren (oder Fakto- 
renkombinationen) systematisch variiert werden und die iibrigen Faktoren je- 
weils konstant gehalten werden. Zu einem derartigen Vorgehen, einer Variab- 
lenkontrolle, ist der formal-operatorische Denker in der Lage. 

7. Eine weitere Errungenschaft der formal-operationalen Phase ist die Inte- 
gration der beiden Formen des reversiblen Denkens, der Inversion (Ruckgan- 
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gigmachen einer Operation ) und der Reziprozitat (Kompensation einer Opera- 
tion ). 

Untersucht wurden Inversion und Reziprozitat vor allem in Waagebalkenversuchen. Hierbei 
geht es darum, durch Hinzufugen oder Wegnahme von Gewichten oder durch Verschieben von 
Gewichten in Relation zum Drehpunkt der Waage einen Ausgangszustand wiederherzustellen (vgl. 
dazu das Untersuchungsbeispiel 10.3). 

Zur formalen Beschreibung der hochsten Denkleistungen hat Piaget das logische Kalkiil der 
KLEiNschen(INCR-) Vierergruppe verwendet, in der durch spezifische Transformationen jedes Ele- 
ment in jedes andere Element der Gruppe iiberfiihrt werden kann (vgl. Abbildung 10.3). 



(p v q) R (pvq) 




(Pa q) R (pAq) 



Abbildung 10.3: Schema einer INCR- Vierergruppe aus den 16 Fallen der Kombinationen zweier 
binarer Variablen (aus Oerter & Montada, 1987, S. 445) 



Vier Transformationen von Aussagen konnen gebildet werden (nach Buggle, 1985, S. 97): 
Identitat (die Aussage bleibt identisch): Negation (Bejahungen werden zu Vemeinungen und umge- 
kehrt, Konjugationen werden Disjunktionen und umgekehrt); Reziprozitat (Bejahungen werden 
zu Vemeinungen und umgekehrt, Konjunktionen und Disjunktionen bleiben unverandert); Korre- 
lativitdt (Konjunktionen werden Disjunktionen und umgekehrt, Bejahungen und Vemeinungen 
bleiben unverandert). 

Dariiber hinaus hat Piaget noch weitere logisch-formale Stmkturen zur Beschreibung von 
Merkmalen des formal-operationalen Denkens herangezogen (z.B. Proportionality und Wahr- 
scheinlichkeit), die hier jedoch nicht naher erlautert werden sollen (s. dazu Piaget, 1952; Piaget & 
INHELDER, 1977). 



Allgemeine Merkmale des PiAGETschen Stufenkonzepts 

Piagets Stufenkonzept ist durch folgende Merkmale gekennzeichnet: 

1. Die Einzelstrukturen und Strukturelemente einer Entwicklungsstufe bil- 
den ein integriertes Ganzes (Piaget: structure d’ ensemble). Die Stufen unter- 
scheiden sich qualitativ voneinander (Veranderungen in der Art der Organis- 
mus-Umwelt-Interaktion) und nicht nur quantitativ (z.B. in der Haufigkeit, 
Intensitat, Schnelligkeit oder Effizienz eines Verhaltens). 
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2. Jede friihere Stufe bereitet den Weg fiir die folgende spatere Stufe. Mit 
dem Aufbau der neuen Stufe verschwinden nicht einfach die friiheren Struktur- 
elemente, sondem werden reorganisiert, d.h. in die neue Stufe aufgenommen 
und integriert. Das Friihere geht dabei im Spateren nicht auf im Sinne einer 
Reduktion (das Spatere ist Resultat des Friiheren), sondem stellt die logisch 
notwendige Voraussetzung fiir die Ausbildung der hoheren Entwicklungsstufe 
dar. 

3. Aus 2. laBt sich ableiten, daB die Phasen und Stufen in einer invarianten 
Sequenz durchlaufen werden. Das Uberspringen einer Stufe und Riickschritte 
sind ausgeschlossen. Dies gilt universell, d.h. fiir alle Individuen und Umwelten 
(Kulturen). Die Altersgrenzen fiir die einzelnen Entwicklungsstufen sind hinge- 
gen nicht verbindlich festgelegt. Sie konnen interindividuell und interkulturell 
verschieden sein. Auch muB nicht jedes Individuum die hochste Entwicklungs- 
stufe bzw. in alien Bereichen ein gleich hohes Entwicklungsniveau erreichen. 

4. Auf jeder Stufe ist eine Vorbereitungsphase (Aufbau und Organisation der 
neuen Stufe) und eine Endphase zu unterscheiden. Die am Anfang einer Stufe 
nur lose organisierten, instabilen Strukturen zeigen bis zum Ende der Stufe 
eine immer starkere Organisation und Konsolidierung. 

5. Nicht nur innerhalb jeder Stufe unterscheiden sich die Aufbau- und die 
Konsolidierungsphase im AusmaB des Gleichgewichts, sondem auch iiber die 
Stufenabfolge hinweg kommt es zu zunehmend stabileren Gleichgewichtszu- 
stdnden. 

SchlieBlich ist noch auf einen weiteren wichtigen Aspekt von Piagets Stufen- 
konzept hinzuweisen: auf den Begriff der Verschiebungen. Damit ist gemeint, 
daB auf verschiedenen Entwicklungsstufen ahnliche Entwicklungsphanomene 
zu beobachten sind oder innerhalb einer Stufe Entwicklungsveranderungen 
auftreten. Strenggenommen bedeutet das, daB keine feste Stufenabhangigkeit 
der Entwicklung gegeben ist. Das Konzept der Verschiebungen erlaubt letzten 
Endes die Aufrechterhaltung des Stufenkonzepts trotz Homogenitat zwischen 
verschiedenen Stufen und Heterogenitat innerhalb der einzelnen Stufen. 
Gleichzeitig kann die Annahme einer Kontinuitat der Entwicklung trotz quali- 
tativer Veranderungen beibehalten werden. 

Zwei Klassen von Verschiebungen sind zu unterscheiden: die horizontalen 
Verschiebungen (decalage horizontal) und die vertikalen Verschiebungen (deca- 
lage vertical). 

Bei den horizontalen Verschiebungen findet eine Zeitverschiebung von Ent- 
wicklungsschritten innerhalb einer Entwicklungsstufe statt: zu verschiedenen 
Zeitpunkten einer Stufe kann die gleiche kognitive Struktur auf verschiedene 
Aufgaben (Inhalte) angewendet werden. Ein haufig genanntes Beispiel fiir eine 
horizontale Verschiebung ist der zeitversetzte Erwerb der Invarianz der Menge, 
des Gewichts und des Volumens auf der Stufe der konkreten Operationen. 

Bei den vertikalen Verschiebungen kehren formal ahnliche kognitive Struktu- 
ren auf verschiedenen Entwicklungsstufen wieder, und zwar beziiglich der glei- 
chen oder zumindest ahnlicher Inhalte. Ein Beispiel hierfiir ist die Entwicklung 
der raumlichen Orientierung. Am Ende der sensurnotorischen Phase vermag 
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das kleine Kind die in seiner unmittelbaren Umgebung vorhandenen raumli- 
chen Beziehungen in seinem Verhalten zu beriicksichtigen. Es kann sicher von 
einem Punkt A iiber einen Punkt B zu einem Punkt C und wieder zuriick zu 
A gehen, es kann Hindemisse umgehen usw. Die raumlichen Beziehungen sind 
in dieser Phase aber noch eng an die eigene Bewegung im Raum gebunden 
(Handlungsraum). Auf der nachsten Entwicklungsstufe kann das Kind dann 
die raumlichen Beziehungen sich vorstellen (symbolisch reprasentieren). In 
beiden Fallen handelt es sich um den gleichen Wirklichkeitsaspekt und um 
formal ahnliche Strukturen, die Art der angewendeten Operationen ist jedoch 
unterschiedlich: im einen Fall motorisch, im anderen Fall symbolisch. 

Die horizontalen Verschiebungen dienen der Erklarung, daB auf einer be- 
stimmten Entwicklungsstufe nicht alle Aufgaben (verschiedenen Inhalts) trotz 
der gleichen erforderlichen Operationen gelost werden konnen. Dagegen zei- 
gen die vertikalen Verschiebungen, daB eine Uniformitat dort besteht, wo qua- 
litative Unterschiede (verschiedene Entwicklungsniveaus) gegeben sind. 



Piagets Untersuchungsmethoden 

Piagets Beschreibung des Gegenstands, der Steuerung und des Verlaufs der 
Entwicklung ist nicht zu trennen von seinem methodischen Vorgehen. Piaget 
war der Auffassung, daB die Untersuchungsmethode dem Untersuchungspro- 
blem und dem Alter der Probanden angepaBt sein muB. Da sein Hauptziel 
darin bestand, die dem Verhalten zugrundeliegenden Schemata und Operatio- 
nen (Strukturen) aufzudecken und weniger, die einzelnen Verhaltensweisen und 
Leistungen (Inhalte) zu erfassen, muBte er dafiir geeignete, dem Untersu- 
chungsproblem und der Altersgruppe jeweils angemessene Methoden finden. 

Die sorgfaltige und detaillierte, jedoch nicht standardisierte Beobachtung 
seiner eigenen drei Kinder unter natiirlichen Bedingungen bildete die Grundla- 
ge fur Piagets friihe Werke liber das Sauglingsalter (sensurnotorische Intelli- 
genz, Nachahmung, Spiel, Anfange des Sprechens). Teilweise griff er auch in 
das Beobachtungsgeschehen ein, indem er bestimmte Bedingungen setzte oder 
variierte (z.B. Gegenstande an verschiedenen Orten versteckte). Diese Beob- 
achtungen des spontanen oder von Piaget provozierten kindlichen Verhaltens 
waren geleitet durch eine Reihe von Hypothesen liber die friihkindliche Ent- 
wicklung. Sie dienten dazu, diese Hypothesen moglichst zu belegen, nicht sie 
systematisch zu iiberpriifen. 

In seinen Untersuchungen zum praoperationalen und konkret-operationalen 
Denken verwendete Piaget eine Methode der Befragung, die er in Anlehnung 
an seine Erfahrungen mit psychiatrischen Fallen an der Salpetriere in Paris 
klinische Methode nannte. Wesentliches Merkmal dieser Methode ist es, daB die 
Befragung nicht standardisiert ist. Es ist nur der allgemeine Rahmen der Befra- 
gung vorgegeben, d.h., mit welchen Problemen das Kind konfrontiert werden 
soli. Hierzu werden eine Reihe von Ausgangsfragen formuliert. Wie die Befra- 
gung im einzelnen ablauft, welche weiteren Fragen gestellt werden, inwieweit 
einzelne Fragen modifiziert oder erganzt werden etc., hangt von den Antwor- 



187 




ten des Kindes bzw. von seinem (erkennbaren) Verstandnis der Fragen ab. 
Festgelegt ist bei dieser Methode nur, woriiber der Versuchsleiter etwas erfahren 
mochte, welche Fragen er beantworten mochte, nicht jedoch in welcher Form 
die dazu notwendigen Informationen eingeholt werden. Dabei versucht der 
Versuchsleiter dem kindlichen Denken moglichst genau zu folgen, ohne es 
suggestiv zu lenken oder ihm seinen Erwachsenenstandpunkt aufzuzwingen. 

Einerseits muB der Versuchsleiter also bestimmte Hypothesen iiber die Art des kindlichen 
Denkens haben, andererseits dient seine Untersuchung dazu, die wesentlichen Merkmale des Den- 
kens des Kindes erst herauszufinden. Beides zu vereinigen, erfordert ein besonderes MaB an Ein- 
flihlung, Kenntnis von Kindem und Fingerspitzengefuhl im Umgang mit dem einzelnen Kind. 

Zahlreiche Beispiele fur das typische Wechselspiel zwischen Fragen und Antworten finden sich 
vor allem in Piaget (1926/1978, 1927, 1932/1954). Zum Problem, was ein 8jahriges Kind fur den 
Ursprung der Sonne halt, entwickelte sich z.B. folgender Dialog: ,,Wie hat die Sonne begonnen - 
Eine groBe Wolke hat sie gemacht. -Woher ist die Wolke gekommen? - Aus dem Rauch. -Und 
woher ist der Rauch gekommen? - Aus Hausern -Wie haben die Wolken gemacht, dafi die 
Sonne scheint? - Ein Licht macht, daB sie scheint. - Was fiir ein Licht? - Ein groBes Licht; im 
Himmel ist einer, der hat es angeztindet . . (Piaget, 1926, S. 280; zit. nach Ginsburg & Opper, 
1982, S. 128). 

Die Notwendigkeit dieses klinischen Vorgehens wird von Piaget damit be- 
griindet, daB standardisierte Fragen die Richtung des Denkens beim Kind ver- 
falschen konnten, insofern als sie suggestiv wirken oder in ihrer Formulierung 
etwas enthalten, womit sich ein Kind bisher noch nicht beschaftigt hat. So kann 
die Frage Wodurch wird die Sonne bewegt? einem Kind den Gedanken nahele- 
gen, daB es wohl irgend etwas geben miisse, das die Sonne bewegt, obwohl es 
sich vorher eine solche Frage noch nie vorgelegt hat. Die reine Beobachtung 
und Registrierung der spontanen Antworten von Kindern, ohne klarende Zwi- 
schenfragen, laBt andererseits nur einen Teil dessen erfahren, was ein Kind 
wirklich weiB und glaubt. Aus diesen Griinden ist fiir Piaget weder eine starre 
Experimentiertechnik noch die bloBe Beobachtung spontaner sprachlicher oder 
motorischer Verhaltensweisen ausreichend. 

Anfanglich beschrankte sich Piaget fast ausschlieBlich auf die Verbalisierung 
von Fragen und die verbalen Antworten von Kindem zu Dingen oder Ereignis- 
sen, die in der Versuchssituation nicht gegenwartig waren, sondern die sich das 
Kind vorstellen muBte (z.B. wenn Geschichten vorgelesen wurden und das 
Kind sagen sollte, wer von zwei Personen schlimmer ist und wie die Strafe fiir 
ein Vergehen aussehen soil). Spater modifizierte er dieses Vorgehen in der Hin- 
sicht, daB der Versuchsleiter vor den Augen des Kindes bestimmte Manipulatio- 
nen vomahm (z.B. eine Plastilinkugel zu einer Wurst verformte) und dem Kind 
ankniipfend an die zuvor beobachteten konkreten Ereignisse eine Reihe von 
Fragen stellte. In anderen Versuchen hatten die Kinder selbst Gelegenheit, 
Dinge zu manipulieren (z.B. eine bestimmte Anzahl von Perlen in eine Reihe 
zu legen oder Gewichte auf einem Waagebalken zu verschieben). AnschlieBend 
hatten die Kinder dann zu erlautem, was sie gemacht hatten und warum sie 
etwas in einer bestimmten Art ausgefiihrt hatten. 

Das spatere Vorgehen Piagets hat gegeniiber der rein verbalen Methode eher 
experimentellen Charakter, insofern als eine Variation von Aufgabenbedingun- 
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gen vorgenommen wird. Piaget geht dabei allerdings nicht streng experimented 
vor, insofern als die Art und Reihenfolge der gestellten Aufgaben nicht bei alien 
Probanden nach dem gleichen starren Schema ablauft. Vielmehr wird jede ein- 
zelne Aufgabe so gestellt, daB sie an den Ergebnissen der unmittelbar vorausge- 
gangenen Problemstellung ankniipft. 

Piaget hat sein Vorgehen zuweilen als kritische Methode bezeichnet. Ange- 
wendet hat er diese Methode vor allem zur Untersuchung der Herausbildung 
invarianter Begriffe (wie Substanz, Gewicht, Volumen, Zahl, Zeit, Geschwin- 
digkeit etc.). Die Benennung der Methode als kritisch bezieht sich darauf, daB 
das Kind wahrend seines Versuchs, die gestellte Aufgabe zu losen, an entschei- 
dende, „kritische“ Punkte gelangt, die zu einer Uberwindung herausfordern 
oder, falls dem betreffenden Kind die zur Aufgabenlosung notwendigen kogni- 
tiven Strukturen fehlen, ungelost bleiben. 

Aus den Antworten des Kindes auf verbale Fragen oder aus seinem Umgang 
mit Material und den dies begleitenden AuBerungen hat Piaget die wesentlichen 
Merkmale der individuell vorhandenen kognitiven Strukturen zu erschlieBen 
versucht. Und zwar nahm er an, daB mit seinen Versuchen die beim Kind 
bereits vorhandenen Strukturen aufgedeckt werden. 

Nach Aebli (1963) liefem Piagets Experimente allerdings weniger eine Aufdeckung vorhandener 
Strukturen als ein Bild des Prozesses ihrer aktuellen Elaboration. Aebli bezweifelt, daB die mit 
Piagets Versuchsanordnung untersuchten Probanden sich mit den im Experiment gestellten Proble- 
men irgendwann zuvor schon einmal auseinandergesetzt haben (z.B. mit der Frage, ob mehr 
Holzperlen oder mehr braune Perlen auf dem Tisch liegen oder ob eine zur Wurst geformte 
Plastilinkugel gleichviel, mehr oder weniger als vorher wiegt u.a.). Daraus zieht Albli den SchluB, 
daB es unzulassig ist anzunehmen, die dem Verhalten im Experiment als zugrundeliegend gedachten 
kognitiven Strukturen seien bereits vor der Teilnahme an dem Experiment vorhanden gewesen. 
Vielmehr diirfte es so sein, daB das Verhalten der Probanden in der Versuchssituation aktweil 
elaboriert wird, d.h., aus den vorhandenen Elementen werden durch die gegebene Aufgabenstel- 
lung neue Strukturen aktuell aufgebaut. Wie Aebli zeigen konnte, kommt dabei der Art bzw. der 
Schwierigkeit der Aufgaben eine besondere Bedeutung zu. Je nachdem konnen sich die Altersgren- 
zen fur die Losbarkeit einer Aufgabe zum Teil erheblich verschieben (s. dazu Aebli, 1963). 

So konnen nach Piaget Kinder in der praoperationalen Phase (unter 7 Jahren) nicht begreifen, 
daB gilt: wenn A < B und B < C, dann ist auch A < C. Bryant (1974) konnte in einer einfallsreichen 
Versuchsanordnung nachweisen, daB bei Kindem unter 7 Jahren haufig nicht das Fehlen operarori- 
schen (logischen) Denkens an dem Scheitem bei Aufgaben dieses Typs schuld ist, sondem das 
(mangelhafte) Gedachtnis der Kinder. Bryant zeigte Kindem ab 4 Jahren verschieden lange, farbige 
Stocke. Er steckte diese Stocke dann in einen Halter, der alle Stocke oben nur zwei Zentimeter 
herausschauen lieB. Die voile Lange der einzelnen Stocke war nicht mehr zu sehen, nur das obere 
farbige Ende jedes Stockes, was von den Kindem als Gedachtnisstutze verwendet werden konnte. 
Bei dieser Versuchsanordnung konnten Kinder bereits im Alter zwischen 4 und 6 Jahren schlieBen, 
daB ein Stock A kleiner ist als ein Stock C, wenn Stock A kleiner ist als Stock B und Stock B kleiner 
als Stock C. Fehlt eine solche Gedachtnisstutze in der Aufgabenstellung, konnen die Kinder eine 
solche logische Operation nicht durchfiihren. Das Defizit der Kinder unter 7 Jahren liegt aber nicht 
im logischen Denken selbst, sondem auf seiten der Gedachtnisspanne. 

Das Vorgehen bei einer typischen PiAGET-Studie veranschaulicht das folgende 
Untersuchungsbeispiel 10.1. 



189 




Untersuchung 10.1 



Zur Herausbildung der Invarianz der 
Substanz im Kindesalter 



Piaget hat sich ausfuhrlich mit dem Problem der Herausbildung invarianter Men- 
genbegriffe auf der Stufe der konkreten Operationen (ab etwa 7/8 Jahren) beschaftigt 
(s. dazu Piaget und Inhelder, 1969). In einem typischen Versuch zur Erhaltung (Kon- 
servation) der Substanz werden einem Kind zunachst zwei Plastilinkugeln gleicher 
GroBe gezeigt. Dann wird eine der beiden Kugeln vor den Augen des Kindes zu einer 
langen Wurst verformt. und das Kind hat anzugeben, ob Kugel und Wurst gleich viel 
Plastilin haben oder ob die Wurst nun aus mehr oder weniger Plastilin besteht als die 
Kugel. 

Piaget meint drei aufeinander folgende Stadien in der Entwicklung von Mengenbe- 
griffen zu erkennen: fehlende Konservation, ein Ubergangsstadium und vorhandene 
Konservation. Was Piaget an dieser Entwicklungssequenz interessiert, sind weniger 
die Antworten der Kinder selbst (z.B. „sie sind gleich“, „die Wurst hat mehr“ usw.), 
als die den Antworten der Kinder zugrundeliegenden „Uberlegungen” oder Denkope- 
rationen (z.B. „die Wurst ist mehr, weil sie langer ist“ , „es ist gleich, denn es wurde ja 
nichts weggenommen oder hinzugetan“, „es ist gleich, denn ich kann aus der Wurst 
ja wieder die Kugel formen“ usw.). Ob die Erhaltung der Substanz erkannt wird oder 
nicht, soil nach Piaget wesentlich davon abhangen, ob es dem Kind gelingt, sich von 
der unmittelbaren Wahrnehmung und einem eingleisigen Denken, der Zentrierang auf 
jeweils nur eine Dimension, zu losen. 

In einer Replikationsstudie an insgesamt 322 Kindern des ersten bis vierten Schul- 
jahrgangs einer nordenglischen Grundschule untersuchten Kenneth Lovell und Eric 
Ogilvie (1960), ob die Entwicklung in der von Piaget postulierten Art ablauft und 
welche Begriindungen die Kinder fur ihre Antworten geben. Die Autoren erfaBten mit 
ihrer Stichprobe praktisch die gesamte Schulerpopulation der betreffenden Schule. 
Die Untersuchungen wurden im Rektorzimmer als Einzelversuche durchgefiihrt. 

Vor Beginn des eigentlichen Konservations-Versuchs legte der VI dem Kind sechs 
Plastilinkugeln vor; zwei davon waren gleich groB (mit einem Durchmesser von 5 cm), 
die ubrigen vier Kugeln waren deutlich groBer oder kleiner. Jede Kugel hatte eine 
andere Farbe. In die Untersuchungsstichprobe wurden nur solche Kinder aufgenom- 
men, die sofort die zwei Kugeln mit 5 cm Durchmesser als gleich groB erkannten. 
Danach begann der eigentliche Versuch. Eine der beiden Kugeln wurde zu einer langen 
Wurst verformt: in der Regel tat dies der VI, manchmal das Kind selbst. Dem Kind 
wurde nun vom VI eine Reihe von Fragen gestellt, deren Beantwortung - neben deni 
Urteil iiber die Gleichheit oder Verschiedenheit der beiden Plastilinmengen - erkennen 
lassen sollten, welche Uberlegungen dem jeweiligen Urteil des Kindes zugrunde 
liegen. 

Es wurden u.a. folgende Fragen gestellt: Wer hat das meiste Plastilin? Warum meinst du das? 
Was macht dich so sicher? Wie kann das sein, daB die Wurst nicht mehr Plastilin hat, obwohl sie 
doch viel langer ist? Was passiert, wenn ich die Kugel zur Wurst verforme? 

In der Gruppe von Kindern, die die Erhaltung der Substanz nicht erkannten, 
wurde der Versuch fortgefuhrt und durch Fragen versucht, die Aufmerksamkeit auf 
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die gleichzeitigen Fomiveranderangen in den zwei Dimensionen zu lenken. Anschlie- 
Bend wurde demonstriert, wie die Wurst wieder in ihre Ausgangsform, die Kugel, 
verformt werden kann. Dem Kind wurden wieder die oben aufgefuhrten Fragen ge- 
stellt. SchlieBlich wurde eine der beiden Kugeln erneut zu einer Wurst verformt und 
wieder nach der Gleichheit oder Verschiedenheit der Plastilinmengen gefragt sowie 
um Begriindungen fiir die Antworten gebeten. 

Die drei von Piaget postulierten Entwicklungsstadien lieBen sich auffinden. Die 
Zahl der Kinder in den drei Stadien pro Schuljahrgang und Altersgruppe zeigt Ta- 
belle 10.1. Danach sind 211 der 322 untersuchten Kinder im Stadium der Konser- 
vation. 



Tabelle 10.2: Absolute Anzahl und Prozentanteile (in Klammern) der Kinder der einzelnen 
Schuljahrgange in den drei Entwicklungsstadien der Konservation 



Schuljahr 

(Durchschnittsalter) 


Konservation 

vorhanden 


Ubergangs- 

stadium 


Konservation 
nicht vorhanden 


ges. 


1 ( 7; 8) 


30 (36) 


27 (33) 


26 (31) 


83 


2 ( 8:10) 


44 (68) 


8(12) 


13 (20) 


65 


3 ( 9; 9) 


73 (74) 


15 (15) 


11 (ID 


99 


4 (10; 8) 


64 (85) 


7(9) 


4(6) 


75 




211 (65) 


57 (18) 


54 (17) 


322 



Als zweites interessierten sich Lovell und Ogilvie flir die Begriindungen invarian- 
ter Urteile. Teilweise abweichend von Piaget definierten sie sechs verschiedene Arten 
der Begriindung. 

(1) Reversibilitat (Erkenntnis, daB die beiden Mengen vor der Verformung der einen Kugel 
gleich waren; dies wird bei PlAGET allerdings eher als Identitat bezeichnet); (2) Identische Hand- 
lung (die zweite Kugel konnte zu einer gleichen Wurst wie die erste verformt werden); (3) Plus / 
Minus (es ist wahrend der Verformung nichts hinzugefiigt oder weggenommen worden); (4) Koor- 
dination von Beziehungen (die groBere Lange der Wurst wird durch die geringere Dicke kompen- 
siert); (5) Gewicht (das Gewicht hat sich nicht verandert); (6) Form (nur die Form hat sich ver- 
andert). 

Die Verteilung der verschiedenen fiir ein invariantes Urteil herangezogenen Begrtin- 
dungen geht aus Tabelle 10.2 hervor. 

Danach ist in alien Altersstufen die Reversibilitat - in der von den Autoren definier- 
ten Form - die haufigste Grundlage einer Konservation. DaB umgekehrt die Fahigkeit 
zur Reversibilitat nicht notwendigerweise bedeutet, daB die Invarianz der Substanz 
erkannt wird, zeigt sich daran, daB 70 der 111 Kinder, die noch nicht im Stadium der 
Konservation waren, Zeichen von Reversibilitat auBerten. 
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Tabelle 10.2: Prozentanteile verschiedener Arten von Begriindungen fur ein invariantes 
Urteil (Konservation) in den vier Schuljahren (da einzelne Kinder mehr als eine Begriindung 
gegeben haben, addieren sich die Quersummen zu mehr als 100% auf) 



Schul- 

jahr 


Rever- 

sibilitat 


Identische 

Aktion 


Plus/ 

Minus 


Koordina- 
tion von 
Relationen 


Gewicht 


Form 


weiB 

nicht 


1 


57 


3 


30 


30 


0 


7 


13 


2 


58 


12 


42 


14 


5 


2 


0 


3 


71 


7 


29 


33 


1 


0 


0 


4 


78 


5 


19 


36 


6 


6 


0 



Bestatigt werden konnte, daB Kinder, die die Invarianz der Substanz noch nicht 
erkannten, jeweils auf nur eine Dimension der zu beurteilenden Gegenstande achteten 
(Piagets Zentrierung der Wahrnehmung). 

Hinsichtlich der Herausbildung einer Substanz-Konservation leiten Lovell und 
Ogilvie aus ihrer Untersuchung die folgenden SchluBfolgerungen ab: 

1. Die drei von Piaget postulierten Entwicklungsstadien der Invarianz- Ausbildung 
lassen sich zwar replizieren, die Grenzen zwischen diesen Stadien sind jedoch flie- 
Bend. 

2. Es wird nicht klar, inwieweit die von Piaget fur das Vorhandensein von In- 
varianz angenommenen Denkoperationen hinreichend sind, um Invarianz hervorzu- 
bringen. 

3. Auffalligstes Merkmal der Kinder in der Ubergangsphase ist ihre Entscheidungs- 
unsicherheit. 

4. Mit 7/8 lahren, teilweise auch noch spater, gibt es noch relativ viele Kinder, die 
die Invarianz der Substanz nicht eindeutig erkennen. 

5. Die Durchfuhrung der Untersuchung hat deutlich gemacht, welche Begriffsver- 
wechslungen, etwa zwischen liinger, dicker , kiirzer, groBer, kleiner, bei den Kindern 
des untersuchten Alters bestehen konnen. Dies beeinfluBt mit Sicherheit die Antwor- 
ten der Kinder. 

Lovell, K. & Ogilvie, E. (1960). A study of conservation of substance in the junior school 
child. British Journal of Educational Psychology, 30, 109-118. 



2.2 Lawrence Kohlberg (1927 - 1987) 

Person und Werk 

Lawrence Kohlberg wurde 1927 als jiingstes von vier Kindern in Bronxville, 
New York, geboren. 

Nach Beendigung seiner Highscheol-Ausbildung an der renommierten An- 
dover Academy in Massachusetts heuerte Kohlberg im Herbst 1945 als unbe- 
zahlter Ingenieur auf dem amerikanischen Frachter Paducha an, auf dem jiidi- 
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sche Fliichtlinge aus Europa illegal durch die britische Blockade nach Palastina 
gebracht werden sollten. Das Schiff wurde aber von der britischen Marine 
beschossen und schlieBlich aufgebracht. Kohlberg wurde in einem britischen 
Konzentrationslager auf Zypern interniert. Mit Hilfe der israelischen Organisa- 
tion Hagenah konnte er mit anderen Internierten nach Palastina fliehen. Dort 
lebte er in einem Kibbutz, bis er, ausgestattet mit falschen Papieren, wieder in 
die USA zuriickkehren konnte. 

1948 schrieb er sich an der Universitat von Chicago ein, wo er aufgrund 
seiner iiberdurchschnittlichen Leistungen innerhalb eines Jahres den Bachelor- 
Grad erwarb. AnschlieBend setzte er sein Studium in Chicago fort, zunachst 
mit dem Ziel, Klinischer Psychologe zu werden. Bald ting er jedoch an, sich 
intensiv mit Philosophic und Psychologie, insbesondere mit Fragen der Moral, 
zu beschaftigen. 

Mit dem Problem der Gerechtigkeit bzw. den Ungerechtigkeiten in der Welt 
hatte sich Kohlberg schon als Jugendlicher auseinandergesetzt. Seine Erfahrun- 
gen in und nach dem Zweiten Weltkrieg bestatigten ihn darin. Er schwankte 
nur, ob er der Sache der Gerechtigkeit besser als Klinischer Psychologe durch 
Einzelfallhilfe oder als Jurist durch Beeinflussung sozialer Verhaltnisse dienen 
konnte. Er entschied sich zunachst fur die Klinische Psychologie und belegte 
u.a. Kurse in Psychoanalyse bei Bruno Bettelheim und in Humanistischer 
Psychologie bei Carl Rogers. Allmahlich geriet er immer starker unter den 
EinfluB der Schriften von Jean Piaget, James Mark Baldwin und George Her- 
bert Mead. 

Nach zwei Jahren praktischer klinischer Tatigkeit in einem Psychiatrischen 
Krankenhaus begann Kohlberg schlieBlich 1955 mit der Arbeit an einer Disser- 
tation zum Thema The development of modes of moral thinking and choice in 
the years 10 to 16. Dies war der erste Schritt, Piagets friihere Untersuchungen 
zum moralischen Urteil bei Kindern wieder aufzunehmen und auf die Untersu- 
chung von Jugendlichen und Erwachsenen auszuweiten (s. dazu Kap. 13). 

Kohlberg schloB seine Dissertation 1958 ab. Er stellte darin zum ersten Mai 
sein Stufenmodell der Moralentwicklung vor. Das Thema Moral sollte bis zu 
seinem Lebensende sein Hauptthema bleiben. Die in den 50er Jahren begonne- 
nen Untersuchungen an den - damals - 10- bis 16jahrigen Chicagoer Jungen 
wurden schlieBlich liber mehr als zwei Jahrzehnte im Langsschnitt fortgesetzt 
(Colby, Kohlberg, Gibbs & Lieberman, 1983). 

Kohlberg wird haufig auschlieBlich mit seinem Stufenmodell der Moralent- 
wicklung identifiziert. Er ist aber nicht nur der am haufigsten zitierte zeitgenos- 
sische Forscher und Theoretiker der Moralentwicklung. Kohlberg hat dariiber 
hinaus zahlreiche Arbeiten zu anderen Themen vorgelegt, iiber Geschlechtsrol- 
lenentwicklung, Sozialisation, egozentrische Sprache, Ich-Entwicklung, die 
Prognose geistiger Gesundheit. Einige dieser Arbeiten (z.B. Kohlberg, 1966, 
1969a; Kohlberg, Yaeger & Hjertholm, 1968; Kohlberg, LaCrosse & Ricks, 
1972) haben, nicht zuletzt aufgrund ihres programmatischen Charakters und 
ihrer vom Mainstream der amerikanischen Psychologie abweichenden Positio- 
ned wichtige neue Forschungsimpulse geliefert. 
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Kohlberg lehrte zunachst an der Yale Universitat (1959-1962) und an der 
Universitat von Chicago (1962-1968). 1968 wurde er Professor fur Erziehungs- 
wissenschaft und Sozialpsychologie an der Graduate School of Education der 
Harvard Universitat. Dort hatte er die Moglichkeit, mit einem groBen Stab von 
Mitarbeitern/Mitarbeiterinnen Forschung zu Moralproblemen durchzufuhren 
und ein Zentrum fur Moralerziehung einzurichten. 

Seine dortigen Erfahrungen brachten ihn zu der Uberzeugung, daB eine 
ernsthafte Auseinandersetzung mit moralischen Problemen die Gestaltung des 
Zusammenlebens der Betroffenen einschlieBen muB. So entwickelte er Pro- 
gramme zur Schaffung ..gerechter Gemeinschaften“ (Just Community Pro- 
grams), z.B. in Schulen oder Gefangnissen (Kohlberg, 1986). Mit Vehemenz 
wendete er sich gegen die in den USA vorherrschende Auffassung, daB Morali- 
tat nichts anderes sei als kulturrelative Gewohnheiten, Normen und Werte. 

1971 wurde Kohlberg wahrend eines Forschungsaufenthaltes in Belize von 
einem Parasiten befallen. Von dieser Erkrankung und ihren immer schmerzhaf- 
teren Folgen hat er sich nicht mehr erholt. Zum SchluB konnte er vor Schmer- 
zen nicht mehr lesen und schreiben. Am 17. Januar 1987 verschwand Kohlberg 
spurlos. Er setzte seinem Leiden ein Ende. Erst am 6. April wurde seine Leiche 
im Bostoner Hafen gefunden. 

KOHLBERGS wichtigste Schriften sind: The development of children’s orienta- 
tions toward a moral order: 1. Sequence in the development of moral thought 
(1963), Development of moral Character and ideology (1964), A cognitive-deve- 
lopmental analysis of children’s sex-role concepts and attitudes (1966), The im- 
pact of cognitive maturity on sex-role attitudes in the years four to eight, (zusam- 
men mit E. ZlGLER, 1967), Early education: a cognitive developmental approach 
(1968), Private speech: four studies and a review of theories (zusammen mit 
Yaeger und Hjertholm, 1968), Stage and sequence: the cognitive-developmen- 
tal approach to socialization (1969a), Stages in the development of moral thought 
and action (1969b), Continuities and discontinuities in childhood and adult 
moral development revisited (1973), Essays on moral development, Vol.l (1981), 
Vol.2 (1984), Child psychology and childhood education: the cognitive develop- 
mental view (Kohlberg, 1987). Eine Zusammenstellung wichtiger friiher Arbei- 
ten findet sich in leider schlechter deutscher Ubersetzung in dem Buch Zur 
kognitiven Entwicklung des Kindes (1974). 



Grundannahmen Kohlbergs 

Kohlberg lehnt sich eng an Piagets Entwicklungskonzeption an. Auch fur 
Kohlberg ist Entwicklung ein gerichteter, nicht umkehrbarer ProzeB intern 
organisierter struktureller Veranderungen, die den Veranderungen des beob- 
achtbaren Verhaltens zugrunde liegen. Kohlberg hat diese kognitive Sichtweise 
auf die Analyse der langfristigen Veranderungen des sozialen Verhaltens (Sozia- 
lisation) ausgedehnt, insbesondere in den Bereichen der moralischen Entwick- 
lung, der Geschlechtsrollenubernahme und der Herausbildung von Abhangig- 
keit. Er nennt seinen Ansatz cognitive developmental (kognitiv-genetisch). 
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Kohlberg erhebt nicht den Anspruch, eine umfassende Theorie der Entwick- 
lung zu liefern. Er versteht seinen Ansatz eher als ein Programm zur Analyse 
der gerichteten strukturellen Veranderungen der Verhaltensentwicklung. Aussa- 
gen iiber reversible, situationsspezifische Lernprozesse, wie sie von den S-R- 
Theoretikern gemacht werden, strebt Kohlberg hingegen nicht an. 

Kohlberg hat sein „Programm“ allerdings nirgendwo systematisch dargestellt, was eine zusam- 
menfassende Wiedergabe seiner Position erschwert. So konnen in diesem Abschnitt nur die in 
seinen Schriften erkennbaren Grundlinien seines Ansatzes herausgearbeitet werden. Eine ausfiihr- 
liche Wiirdigung von Kohlbergs Beitrag zur Analyse der Entwicklung in den Bereichen Ge- 
schlechtstypisierung und Moral erfolgt in den Kapiteln 12 und 13 dieses Lehrbuchs. 

Ausgangspunkt fur Kohlbergs Analyse der Sozialisation war das Ungenii- 
gen der Ergebnisse der traditionellen Sozialisationsforschung, insbesondere 
das Scheitern der Bemiihungen, Zusammenhange zwischen der Erziehung 
(Sozialisationseinflussen) in der friihen Kindheit und dem spateren Verhalten 
in Kindheit und Jugend aufzufinden (Kohlberg, 1969a, 1974; vgl. auch Zigler 
& Cild, 1969). Auch die Tatsache, daB verschiedene Studien meist zu wider- 
spriichlichen Ergebnissen gelangten und daB die Interkorrelationen von Varia- 
blen des gleichen Verhaltensbereichs in der Regel relativ niedrig waren, lieB 
Kohlberg nach anderen Wegen der Erforschung des Sozialisationsprozesses 
suchen. 

Den wesentlichen Grund fur den unbefriedigenden Status der traditionellen 
Sozialisationsforschung sah Kohlberg darin, daB diese mit Hilfe von Quer- 
schnittuntersuchungen individuelle und kulturelle Unterschiede im elterlichen 
Erziehungsverhalten mit Unterschieden der Auspragung von Verhaltensmerk- 
malen der Erzogenen korreliert und daraus Vorhersagen uber langfristige Ver- 
haltensanderungen abzuleiten versucht. Dieses Vorgehen basiert nach Kohl- 
berg auf dem MiBverstandnis, Erklarungsmuster fur quantitative interindividu- 
elle Unterschiede des Verhaltens im Querschnitt auf die Erklarung der qualitati- 
ven intraindividuellen Veranderungen von Verhaltensstrukturen einfach tiber- 
tragen zu konnen (vgl. auch Trautner, 1983). Wahlt man die langfristigen 
intraindividuellen Veranderungen als Gegenstand der Betrachtung aus, so hat 
man sich jedoch auf die den Verhaltensanderungen zugrundeliegenden struktu- 
rellen Veranderungen und deren Bedingungen zu konzentrieren. Dies wird 
nach Kohlberg am ehesten von einem kognitiven Ansatz geleistet. 

Zur Analyse von Entwicklungssequenzen im Bereich des Sozialverhaltens 
ubemimmt Kohlberg zunachst die grundlegenden Annahmen einer kognitiven 
Betrachtungsweise, die auf den vorangegangenen Seiten dieses Kapitels darge- 
legt worden sind. Als davon wichtigste formuliert Kohlberg die folgenden vier 
Pramissen (Kohlberg, 1969a, S. 348, Ubers. v. Verf.): 

1. Die grundlegenden Entwicklungsprozesse beinhalten Transformationen 
kognitiver Strukturen, die durch Prinzipien des strukturellen Lemens zu erkla- 
ren sind (vgl. dazu S. 170). Der Strukturbegriff bezeichnet allgemeine Formen 
oder Muster von Handlungen. Dies ist streng zu trennen von Angaben uber 
die Haufigkeit oder Intensitat eines Verhaltens oder seiner Verkniipfung mit 
bestimmten Reizen. 
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2. Die Entwicklung kognitiver Strukturen resultiert aus der Interaktion zwi- 
schen der Struktur des Organismus und der Struktur der Umwelt. Sie ist weder 
das direkte Resultat des biologischen Reifungsprozesses noch die direkte Wi- 
derspiegelung von Umwelteinfliissen, etwa von Stimulus- Kontingenzen. Sie 
kommt vielmehr zustande im aktiven und selbstregulierten AustauschprozeB 
zwischen Organismus und Umwelt. 

3. Kognitive Strukturen sind immer Handlungsstrukturen. Kognitive Akti- 
vitaten von der sensumotorischen Stufe iiber die vorbegriffliche Stufe bis hin 
zur Stufe der formalen Operationen sind immer organisierte Handlungen in 
Bezug auf Objekte. 

4. Die Entwicklungsrichtung kognitiver Strukturen geht auf ein immer ho- 
heres Gleichgewicht der Organismus-Umwelt- Interaktion, d.h. auf eine im- 
mer bessere Abgestimmtheit zwischen der Aktivitat des Organismus gegeniiber 
der Umwelt und der „Einwirkung“ (action) der Objekte in der Umwelt auf den 
Organismus. Dieses dynamische Gleichgewicht reprasentiert Wahrheit, Er- 
kenntnis oder Anpassung. Dabei weitet sich das System von Transformationen, 
das Konstanz unter variierenden Bedingungen ermoglicht, standig aus. 

Als weiteres Kernstiick eines kognitv-genetischen Ansatzes iibernimmt 
Kohlberg das Postulat von der Stufenfolge der geistigen Entwicklung (vgl. 
oben S. 176-187). 

Diese Grundziige charakterisieren die kognitive Entwicklung allgemein, so- 
wohl was das Denken iiber physikalische Objekte betrifft als auch das Denken 
beziiglich sozialer Objekte. Sie gelten also ebenfalls fiir die soziale Entwick- 
lung. Dariiber hinaus sind zur Analyse des Sozialisationsprozesses aber eine 
Reihe zusatzlicher Annahmen notwendig. Ihnen wendet Kohlberg seine beson- 
deres Interesse zu. 

Fiir Kohlberg hat jede Beschreibung der Struktur eines sozialen Verhaltens 
eine Beschreibung davon zu umfassen, wie jemand seine Umwelt und sich 
selbst wahmimmt und sieht. Die Wahmehmung des Selbst und der sozialen 
Umwelt umschlieBt sowohl kognitive als auch affektive Aspekte. Wie Piaget 
geht Kohlberg davon aus, daB sich die kognitive und die affektive Entwick- 
lung nicht voneinander trennen lassen bzw. letztere in starkem MaBe von 
ersterer beeinfluBt wird. Sie verlaufen weitgehend parallel und stellen bloB 
unterschiedliche Perspektiven und Kontexte strukturellen Wandels dar (vgl. 
oben S. 174f.). 

Fiir den Zusammenhang von kognitiver und affektiver Entwicklung fiihrt 
Kohlberg zahlreiche Belege an, vorwiegend aus dem Bereich der moralischen 
Entwicklung (s. dazu Kohlberg, 1969a, b; 1973). So haben Alterstrends in der 
moralischen Entwicklung eine formal-strukturelle Grundlage parallel zu den 
strukturellen Gegebenheiten der kognitiven Entwicklung. Z.B. hat das Eintre- 
ten fiir die Gegenseitigkeit und Reversibilitat von Regeln sein Gegenstiick in 
der Reversibilitat des Denkens. Die mit der moralischen Entwicklung verbun- 
denen Motive und Affekte (etwa Schuldgefiihle, Widerstande gegen Versuchun- 
gen, Mitleid mit Geschadigten u.a.) werden ebenso weitgehend durch Verande- 
rungen in den vorherrschenden Denkstrukturen vermittelt. Kohlberg vertritt 
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den Standpunkt, daf.5 die kognitive Definition einer moralischen Situation di- 
rekt den von dieser Situation ausgelosten Affekt bestimmt (Kohlberg, 1969a, 
S. 393, s. dazu im einzelnen Kap. 13). 

Selbstbeschuldigungen, als Indikator fur Schuldgeflihle, treten etwa um die gleiche Zeit auf wie 
konventionelle moralische Urteile. Zwischen Werten fur die moralische Reife eines Urteils und 
Einstufungen des moralischen Verhaltens eines Individuums ergeben sich meist signifikante positive 
Zusammenhange. Auch lassen sich interpretierbare Beziehungen zwischen den Stufen des morali- 
schen Urteils und dem Grad des affektiven Widerstands in Versuchungssituationen aufzeigen 
(Kohlberg, 1969a). AuBerdem scheint die Sozialisation von moralischen Affekten weniger durch 
Belohnung und Strafe zu erfolgen, wie in den S-R-Theorien angenommen, sondern durch die 
Kommunikation iiber die Definition (Etikettierung) von Situationen und der ihnen als sozial ange- 
messen angesehenen zugehorigen Affekte (vgl. auch Schacher, 1964). 

Einen weiteren Beleg fur den Zusammenhang von Kognition und Affekt 
sieht Kohlberg in dem sich immer wieder zeigenden positiven Zusammenhang 
zwischen dem Intelligenzquotienten und den Stufen des moralischen Urteils. 
Aber auch fur andere MaBe des sozialen Verhaltens zeigen sich nach Kohlberg 
haufig relativ enge Beziehungen zum intellektuellen Entwicklungsstand (Kohl- 
berg, LaCrosse & Ricks, 1972). 

Weiter gilt fur Kohlberg, daB die Einheit der Personlichkeitsorganisation 
und Personlichkeitsentwicklung vom Ich oder Selbst gebildet wird, und zwar 
in seiner Beziehung zur sozialen Umwelt. Soziale Entwicklung fallt fur KOHL- 
BERG im wesentlichen zusammen mit dem Aufbau und der Umstrukturierung 
des Selbstkonzeptes in seiner Relation zu den Konzepten anderer Personen 
innerhalb einer gemeinsamen sozialen Welt mit bestimmten gemeinsamen Nor- 
men und Standards. Analog zur geistigen Reifung wird so etwas wie eine Ichrei- 
fung angenommen. 

Zentrales Kennzeichen der Richtung der Ichentwicklung ist das Zusteuem 
auf ein zunehmendes Gleichgewicht und eine Reziprozitat zwischen dem eige- 
nen Handeln und dem Handeln der anderen. In seiner allgemeinen Form ist 
dieses Gleichgewicht der Endpunkt der (moralischen) Entwicklung: das Errei- 
chen eines Zustands von Gerechtigkeit, Gegenseitigkeit und Gleichheit. Die 
individuelle Form davon ist die Liebe, d.h. die gegenseitige, wechselseitige 
Intimitat. Das Analogon zur Invarianz logischer und physikalischer Begriffe ist 
die Herstellung oder Aufrechterhaltung der Ichidentitat, und zwar iiber die 
variierenden Transformationen der einzelnen Rollenbeziehungen hinweg. 
Kohlberg kommt hier Eriksons Konzeption von der Identitat und Gegenseitig- 
keit als Ziel der Ichentwicklung sehr nahe (vgl. Kap. 8.2.2). 

KohlberG hat sich am ausfiihrlichsten mit der moralischen Entwicklung 
auseinandergesetzt und Piagets Betrachtung der Moral wesentlich erweitert. 
(Eine ausfiihrliche Wiirdigung von Kohlbergs Stufenmodell der moralischen 
Entwicklung erfolgt in Kap. 13). 

Identifikation und Imitation im kognitiv-genetischen Konzept Kohlbergs 

Wichtig fur Kohlbergs Entwicklungskonzeption ist auch seine Auffassung 
iiber die Rolle und die Bedeutung von Identifikation und Imitation, die er 
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abweichend vom psychoanalytischen Identifikationskonzept und vom Identifi- 
kations- und Imitationskonzept der Theorien des sozialen Lernens definiert 
(vgl. Kohlberg, 1969a). 

Von einem psychoanalytischen Identifikationskonzept unterscheidet sich 
KOHLBERGS kognitiv-genetischer Identifikationsbegriff in folgenden Merkmalen 
(vgl. Kohlberg, 1969a, S. 426): 

1. Identifikation wird als kognitiv-strukturelle Stufe eines allgemeineren 
imitativen Prozesses oder eines Prozesses der sozialen Teilnahme (social-sha- 
ring process) angesehen. 

2. Entsprechend ist Identifikation nicht ausschlieBlich an Bediirfnisse und 
Beziehungen aus der friiheren Eltern-Kind- Interaktion gebunden. 

3. Identifikationen sind nicht vollig fest, irreversibel oder internal isiert. 
Identifikationen sind vielmehr Losungen von Entwicklungsaufgaben, die sich 
mit neuen Entwicklungsaufgaben verandern konnen. 

Identifikation und Imitation werden nicht im Sinne dichotomer Prozesse 
getrennt, sondern als unterschiedliche Merkmale des strukturellen Entwick- 
lungsstandes voneinander abgehoben. Unter den weiten Begriff der Identifika- 
tion oder der Satellisation (Kohlberg verwendet diesen Begriff in Anlehnung 
an Ausubel, 1952) fallen die folgenden Komponenten: 

■ Tendenzen, die Eltern oder andere Modelle zu imitieren; 

- die emotionale Abhangigkeit und Bindung an die Eltern; 

- die Tendenz, mit den normativen Erwartungen der Eltern iibereinzustim- 
men; 

- die wahrgenommene Ahnlichkeit mit den Eltern; 

- die Idealisierung der Eltern bzw. deren Fahigkeiten und Tugenden; 

- die von der Kompetenz und vom Status der Eltern abgeleitete stellvertre- 
tende Selbstschatzung; 

" die Fahigkeit, aus der elterlichen Anerkennung eine Selbstschatzung zu 
gewinnen und auf diese Art allmahlich andere Quellen von Prestige und 
Kompetenz aufzubauen. 

Vom Identifikations- bzw. Imitationskonzept der Theorien des sozialen Ler- 
nens hebt sich Kohlbergs Konzeption in folgender Hinsicht ab: 

1. Soziale Verstarkung, z.B. von Imitationsverhalten, baut auf der primar 
gegebenen intrinsischen Motivation zur Aufgabenbewaltigung (competence 
bzw. effectance motivation) auf. Das Verhaltnis zwischen dem Bediirfnis nach 
Aufgabenbewaltigung und dem Bediirfnis nach sozialer Verstarkung ist so gear- 
tet, daB Belohnung oder Zustimmung ein Hinweis fur die erfolgreiche Bewalti- 
gung von Aufgaben sind und nicht umgekehrt, daB Aufgaben bewaltigt werden, 
um Belohnung oder Zustimmung zu erhalten. Die Bedeutung von Verstarkern 
sieht Kohlberg somit primar darin, Erfolg oder Bewaltigung in Form sozialer 
Standards kognitiv zu definieren (Informations wert) und weniger im Sinne 
einer direkten Starkung damit assoziierter Verhaltensweisen (Anreizwert). 

2. Mit fortschreitendem Alter, bis etwa 6/7 Jahre wird ein Anstieg in dem 
Bemiihen des Kindes angenommen, iiber die Richtigkeit seines Verhaltens eine 
externe soziale Riickmeldung und soziale Zustimmung zu erhalten. 
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3. SchlieBlich wird angenommen, daB diese Entwicklung durch den Imita- 
tionsprozeB selbst vermittelt ist. 

Zu den beiden letzten Punkten existieren aber zum Zeitpunkt von Kohlbergs Analyse kaum 
empirische Untersuchungen. Kohlberg (1969a/ 1974) belegt daher im einzelnen ausschlieBlich den 
Punkt (1) bezliglich der Rolle der sozialen Verstarkung fur die Entwicklung. Erst in spateren 
Arbeiten hat man sich den Fragen (2) und (3) zugewendet (s. hierzu Bandlira, 1986; Perry & 
Bussey, 1984; Waller & Preis, 1975). 

Ausfiihrlich setzt sich Kohlberg vor allem mit den folgenden vier Punkten 
auseinander (Kohlberg, 1969a, S. 440-446): 

(1) Das Imitationsverhalten des Kindes wird durch soziale Verstarkung pri- 
mar aufgrund des darin enthaltenen Informationswerts beeinfluBt, d.h., durch 
die Riickmeldung iiber die „Richtigkeit“ oder die Ubereinstimmung mit Stan- 
dards von Personen, die als kompetent angesehen werden. Gibt ein sozialer 
Verstarker keinen Hinweis beziiglich Normenkonformitat, hort er nach Kohl- 
berg auf, das Verhalten zu beeinflussen. 

(2) Eine plotzliche Loschung unter sozialer Verstarkung „gelernter“ Imita- 
tion tritt ein, wenn Informationen gegeben werden, daB sich die Situation oder 
die situationsrelevanten Regeln geandert haben. 

(3) In einigen Fallen wirkt soziale Verstarkung als das Aquivalent einer direk- 
ten Aufforderung zur Imitation. In Situationen, in denen die Verhaltensregeln 
mehrdeutig sind oder unklar sind, tritt Imitation als Vermittlungsmechanismus 
der erfolgreichen Aufgabenbewaltigung ins Spiel. 

(4) Die bei Kindern im Vorschulalter im allgemeinen angetroffene kognitive 
Unklarheit iiber situationsangemessene Verhaltensregeln unterstiitzt sowohl 
Imitation als auch eine Empfanglichkeit fur Verstarkung, die fur altere Kinder 
oder Erwachsene keine derartige normative Funktion mehr einnehmen. Auf- 
grund des Fehlens von Information und kognitiver Klarheit iiber die Standards 
korrekten Verhaltens unterscheiden kleine Kinder nicht eindeutig zwischen kor- 
rektem Verhalten und belohnt werden , und erscheinen so abhangiger von extrin- 
sischen und beliebigen sozialen Verstarkungskontingenzen als altere Kinder 
und Erwachsene. 



Untersuchung 10.2 Entwicklungspsychologische Bedingungen 

der Imitation. Eine Uberpriifung des Kohl- 
BERGschen Imitationskonzepts 

Ausgehend von Kohlbergs kognitiv-genetischem Ansatz (Kohlberg, 1969a/1974) 
untersuchten Manfred Waller und Herbert Preis (1975) das Imitationsverhalten von 
120 Kindern im Alter von 5 bis 8 Jahren. Folgende Hypothesen unterzogen sie einer 
experimentellen Uberpriifung: (1) Kompetentes Modellverhalten wird mit groBerer 
Haufigkeit imitiert als nicht-kompetentes Modellverhalten. (2) WeiB der Beobachter, 
welches Verhalten in einer Situation erwartet wird, beeinflussen die mit dem Modell- 
verhalten assoziierten externen Verstarker die Imitationshaufigkeit nicht. (3) Be- 
herrscht der Beobachter bereits eine losungsadaquate Verhaltensstrategie, wird das 



199 





fur die spezifische Aufgabe kompetente Modellverhalten mit geringerer Haufigkeit 
imitiert, als wenn er solche Verhaltensstrategien noch nicht gelernt hat. (4) Altere 
Kinder imitieren kompetentes Modellverhalten mit geringerer Haufigkeit als jiingere 
Kinder. (5) Altere Kinder orientieren sich weniger an den mit dem Modellverhalten 
assoziierten externen Verstarkern als jiingere Kinder. 

Als Aufgabe war, ahnlich wie bei einem Flippergerat, eine Metallkugel durch Ziehen und 
Loslassen eines mit einem Federmechanismus ausgestatteten Zugknopfes in einer Leitschiene so 
hochzuschieBen, daB sie in eine am oberen Ende befindliche Offnung fiel (Treffer). Der dafiir 
konstruierte Holzkasten enthielt an seiner Vorderseite zwei solcher Vorrichtungen, eine rechts und 
eine links. Die Trefferwahrscheinlichkeit konnte - fur die Vp nicht erkennbar - durch Ein- und 
Ausschalten eines Elektromagneten vom VI per Fembedienung manipuliert werden. Die Art der 
Aufgabe gewahrleistete, daB die Kinder der untersuchten Altersstufe einerseits nicht uberfordert 
waren, andererseits moglichst homogen in ihrem Kompetenzstreben angeregt wurden. 

Drei Faktoren wurden experimentell variiert: Die Kompetenz des Modellverhaltens 
(K+ vs. K-), die stellv ertretende Bekraftigung des Modellverhaltens (R+ vs. R-) und 
die Beherrschung einer addquaten Verhaltensstrategie (S+ vs. S-) zur Aufgabenlosung 
seitens der Vp. AuBerdem ging das Alter der Vpn (A+ vs. A-) als unabhangige Variable 
ein. 

Alle vier Variablen wurden zweistufig realisiert. Samtliche Stufen wurden miteinander kombi- 
niert, bis auf eine Ausnahme: Nicht-kompetentes Modellverhalten erfolgte nur unter der Bedin- 
gung R+ (stellvertretende Bekraftigung). Auf diese Art ergab sich ein mehrfaktorieller Plan mit 12 
Zellen. Pro Zelle wurden 10 Vpn untersucht. 

Der Versuchsablauf gestaltete sich wie folgt: 

(1) Vorphase. In einer vorexperimentellen Spielphase wurde der Versuchsapparat demonstriert 
und den Kindem erklart, daB es darauf ankommt, die Kugeln in der richtigen Reihenfolge von den 
Zugknopfen auf der rechten (blaumarkierten) und der linken (gelbmarkierten) Seite aus in die 
Offnungen hochzuschieBen. AnschlieBend sollten die Kinder in Probeversuchen die richtige Rei- 
henfolge herausfinden. Unter der Bedingung S+ manipulierte der VI die Treffer so, daB die Kinder 
bei Einhalten der Sequenz blau/gelb bei jedem Versuch die Offnung trafen. Unter der Bedingung 
S- gab es nur hin und wieder Treffer, die iiberdies nicht mit einer bestimmten Sequenz verbunden 
waren. 

(2) Beobachtungsphase. liber Monitor wurde den Kindem ein dreiminiitiger Film vorgefiihrt, 
in dem ein junger Mann in insgesamt 12 Versuchen viermal hintereinander die Sequenz blau/blau/ 
gelb spielte und dabei zwolf Treffer erzielte (K+). In einem Parallelfilm schoB das Modell die Kugel 
jeweils mit so geringer Kraft, daB sie wieder zuriickrollte (K-). Unter der Bekraftigungsbedingung 
(R+) erhielt das Modell nach jeder Dreier-Sequenz einen Mohrenkopf, den es demonstrativ vor- 
zeigte. Unter der Bedingung R- (nur bei kompetentem Modell realisiert) erhielt das Modell keine 
Belohnung. 

(3) Testphase. Nach einer Pausenbeschaftigung von ca. 10 Minuten gingen die Vpn selbst an den 
Versuchsapparat und versuchten die Kugeln in die Offnung zu schieBen. Die Imitationsrate eines 
Kindes bestimmte sich nach der Anzahl der in insgesamt 24 Versuchen auftretenden Modellsequen- 
zen blau/blau/gelb (Maximal wert = 8). 

An der Untersuchung nahmen 60 Kinder aus Gmndschulklassen (Durchschnittsalter: 8;4 Jahre) 
sowie 60 Kinder aus dem Anmeldejahrgang fur die erste Klasse (Durchschnittsalter: 6;3 Jahre) 
einer Grundschule in Speyer teil. Die Kinder wurden nach Alter, Geschlecht und Intelligenz 
gleichmaBig auf die Versuchbedingungen aufgeteilt. 
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Die Ergebnisse des Experiments stiitzen weitgehend die Position Kohlbergs. Bis 
auf die Hypothese 4 (Abnahme der Imitationsbereitschaft liber Alter) entsprechen die 
Befunde den Vorhersagen (vgl. Abbildung 10.4). Das Imitationsverhalten der Kinder 
wurde entscheidend dadurch beeinfluBt, ob das beobachtete Modell kompetentes 
oder nicht- kompetentes Verhalten demonstrierte (unter letzterer Bedingung ging die 
Imitationsrate gegen Null) und ob die Vp zuvor eine adaquate Losungsstrategie gelernt 
hatte oder nicht (unter der zweiten Bedingung lag die Imitationsrate hoher; dies gait 
insbesondere ftir die jiingeren Kinder). Das Alter der Kinder und ob das Modell 
stellvertretend bekraftigt wurde, wirkte sich hingegen weniger auf das Imitations- 
verhalten aus. 




| kompetentes Modellverhalten mit stellvertetender Bekraftigung 
Q kompetentes Modellverhalten ohne stellvertretende Bekraftigung 
A nicht-kompetentes Modellverhalten mit stellvertretender Bekraftigung 
--- Vorschulkinder 
— Schulkinder 

Abbildung 10.4: Mittlere Imitationsraten unter den Bedingungen einer stellvertretenden (R+) vs. 
nicht stellvertretenden Bekraftigung (R-), eines kompetenten (K+) vs. nicht kompetenten 
Modellverhaltens (K-) und der Vermittlung (S+) vs. Nichtvermittlung einer Losungsstrategie 
(S-) (aus Wai t p.R & Preis, 1975, S. 81) 
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Insgesamt erwiesen sich somit das Kompetenzstreben des Kindes und der Informa- 
tionswert des Modellverhaltens als bedeutsamer fur das Imitationsverhalten der Kinder 
als der Anreizwert (stellvertretender) externer Verstarkung. 

Waller, M. & Preis, H. (1975). Entwicklungspsychologische Bedingungen im Motivationsein- 
fluB auf das Imitationsverhalten. Eine Uberpriifung des KOHLBERGschen Erklarungsansatzes. Zeit- 
schrift fur Enrwicklungspsychotogie und Padagogische Psychologie, 7, 73-87. 



Entwicklung als Rolleniibernahme 

Kohlberg erweiterte die kognitiv-genetische Analyse des Sozialverhaltens 
durch die Einfiihrung des Begriffs der Rolleniibernahme (englisch: role- 
taking). Zusatzlich zu den Prozessen, die fur die Kognition der physikalischen 
Welt gelten, beinhaltet die Kognition der sozialen Welt (der Interaktion mit 
Personen) immer Prozesse des Hineinversetzens in die Position des anderen 
und ein Erkennen komplementarer Rollenerwartungen, einschlieBlich der 
Gleichheit bzw. Verschiedenheit des Selbst und der anderen. 

Diese Sichtweise laBt sich auf J.M. Baldwin (1906) und insbesondere auf G.H. Mead (1934) 
zuriickfiihren. Mead sah den wechselseitigen Zusammenhang von Selbst und anderen, indem er 
die beiden Seiten des Verhaltnisses zwischen Selbst und anderen so beschrieb: auf die anderen als 
eigenstandige Person (Selbst) reagieren und das eigene Verhalten gleichzeidg aus der Perspektive 
der anderen betrachten. Der Begriff des role-taking wurde spater speziell auf entwicklungspycho- 
logische Probleme angewendet, so von Maccoby (1959). Verstiirkt in die Diskussion eingebracht 
wurde er dann vor allem von Flavell u.a. durch ihr Buch zur Rollentibemahme und Kommunika- 
tion bei Kindern (s. Flavell, Botkin, Fry, Wright & Jarvis, 1968/1975). 

Veranderungen des Selbst spiegeln entsprechend Veranderungen im Konzept 
der sozialen Welt wider. Eine wesentliche Funktion der sozialen Umwelt be- 
steht darin, Gelegenheiten fur die Ubemahme von Rollen zu schaffen, soge- 
nannte role-taking opportunities. Rolleniibernahme schafft dariiber hinaus erst 
die Voraussetzung fur Imitation und Abhangigkeit. Um Rollen kennenzuler- 
nen, muB man einer Gruppe - oder verschiedenen Gruppen - angehoren und 
mit den verschiedenen Gruppenmitgliedern kommunizieren. Sozialen Grup- 
pen, z.B. auch der Familie, kommt dabei eher eine Bedeutung im Sinne der 
Bereitstellung zur Rolleniibernahme zu als daB sie einen spezifischen EinfluB 
auf die Sozialisation ausiiben, etwa im Sinne der differentiellen Bekraftigung 
oder des Imitationslernens. Das Vorhandensein von Gelegenheiten zur Rollen- 
iibernahme beschleunigt die Entwicklung, bietet aber noch keine Erklarung fiir 
spezifische qualitative Anderungen oder das Stehenbleiben auf einer bestimm- 
ten Entwicklungsstufe. Hier sind nach Kohlberg Theorien des strukturellen 
Konflikts und der strukturellen Angleichung (structural match) vonnoten, die 
den EinfluB dosierter Diskrepanzen auf die Entwicklung beriicksichtigen. 
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3. Informationsverarbeitungstheorie 



In den letzten zwei Jahrzehnten hat der Informationsverarbeitungsansatz in 
der Psychologie der (kognitiven) Entwicklung zunehmend an Bedeutung ge- 
wonnen. Wahrend sich in der Ausgabe von Carmichael's Manual of Child 
Psychology aus dem Jahre 1970 kein einziges Kapitel mit der Informationsverar- 
beitungstheorie (im folgenden abgekiirzt: IVT) befaBte, ist diese in der Ausgabe 
von 1983, d.h. nur 13 Jahre spater, zur fiihrenden Theorie der kognitiven Ent- 
wicklung avanciert (s. Siegler, 1983). Unter dem Etikett IVT verbirgt sich 
allerdings nicht eine einzelne koharente Theorie, sondern ein allgemeiner Rah- 
men fur eine Reihe miteinander verwandter Forschungsprogramme. 

Die Wurzeln der IVT liegen in der Allgemeinen Psychologie. Angeregt durch 
Fortschritte in der Computertechnologie und in Ablehnung eines Neobehavio- 
rismus, der sich weigerte, iiber Phanomene wie das menschliche Denken oder 
andere BewuBtseinsprozesse nachzudenken, wurden in den 50er und 60er Jah- 
ren bahnbrechende Forschungsarbeiten durchgefiihrt, die vom Menschen als 
einem informationsverarbeitenden System ausgingen. Zu nennen sind hier z.B. 
die Arbeit von George Miller (1956), The magical number seven, plus or minus 
two, Broadbents Theorie iiber die Aufmerksamkeit und die Kapazitatsbegren- 
zung bei der Informationsverarbeitung (Broadbent, 1958) oder die programma- 
tische Schrift von Miller, Galanter und Pribram (1960/1973) Plans and the 
structure of behavior, in der sie zeigten, daB Menschen Probleme losen, indem 
sie Strategien benutzen, die aus Zielen und Unterzielen bestehen. Es bildete 
sich allmahlich so etwas wie eine Kognitionswissenschaft (Cognitive Science) 
heraus, eine Verschmelzung von Kognitiver Psychologie, Computerwissen- 
schaften und Psycholinguistik (z.B. Norman, 1981; Pylyshyn, 1984). 

Erst spater haben derartige Ansatze Eingang in die Entwicklungspsychologie 
gefunden. Aus diesem Grund wird im folgenden auch haufig auf Daten zuriick- 
gegriffen, die bei Erwachsenen gewonnen wurden. Das ist nach Ansicht der IV- 
Theoretiker deshalb nicht weiter problematisch, da sich viele Merkmale des 
informationsverarbeitenden Systems nicht mit dem Alter verandern. 

Entwicklungspsychologen, die sich der IVT verpflichtet fiihlen, gehen meist 
von Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung aus und versuchen diese zu 
erweitern, zu spezifizieren oder zu korrigieren. Im Mittelpunkt des For- 
schungsinteresses stehen dabei die Gegenstandsbereiche Gedachtnis, Aufmerk- 
samkeit und Problemlosen. 

Im folgenden werden zunachst die grundlegenden Gemeinsamkeiten und 
die Unterschiede der verschiedenen, unter dem Etikett IVTversammelten Theo- 
retiker dargestellt. AnschlieBend werden die fur die IVT charakteristischen 
Auffassungen iiber den Gegenstand, die Determinanten und den Verlauf der 
Entwicklung herausgearbeitet. Als exemplarische Bereiche der Beschreibung 
und Erklarung von Entwicklungsveranderungen werden dabei das Gedachtnis 
und die kognitiven Reprasentationen ausgewahlt. 
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3.1 Grundannahmen der IVT 



IV-Theoretiker gehen davon aus, a) daB geistige Aktivitaten im wesentlichen 
Prozesse der Manipulation von Symbolen beinhalten, b) daB diese Verarbei- 
tungsprozesse in einem System ablaufen, das identifizierbare Eigenheiten, Be- 
grenzungen und damit zusammenhangende Ergebnisse aufweist, und c) daB 
kognitive Entwicklung zu einem groBen Teil auf dem Wege der Selbstmodifika- 
tion des informationsverarbeitenden Systems zustandekommt (Klahr, 1989). 

Kognitive Psychologen, die einen IV-Ansatz verfolgen, setzen sich zur Aufga- 
be, den FluB von Informationen durch das kognitive System des Menschen zu 
untersuchen. Dieser Weg beginnt mit einem Input (Stimulus) in das menschliche 
IV-System und endet mit einem Output (der in den Langzeitspeicher uberfiihr- 
ten Information, einer motorischen oder sprachlichen Reaktion, einer Entschei- 
dung etc.). Der Input kann in ganz unterschiedlichen Formen erfolgen (z.B. 
sprachlich oder bildlich). Zwischen Input und Output wird die Information ver- 
schiedenen Bearbeitungsprozessen unterzogen: Aufmerksamkeit wird auf sie 
gerichtet, sie wird in eine bestimmte Art der mentalen Representation transfor- 
miert (enkodiert), sie wird mit Informationen verglichen, die sich bereits im 
Langzeitspeicher befinden, vielleicht wird ihr eine Bedeutung zugeschrieben. 

Diese geistigen Prozesse ahneln den Vorgangen in einem Computer, in den 
ebenfalls Informationen eingegeben werden, die iibersetzt und abgespeichert 
werden. Sowohl der Mensch als auch ein Computer verarbeiten Symbole und 
transformieren einen Input in einen Output. 

Die Analogie zwischen dem Menschen und einem Computer ist dabei allerdings nicht so zu verste- 
hen, daB das menschliche Gehim mit einem Computer gleichgesetzt wird. Die Theorie der IV wird 
zwar per Computer geprtift, muB aber nicht dem Computer entsprechen, auf dem sie bearbeitet wird. 
Die Comptersimulation eines Hurricane impliziert auch nicht, daB die Atmosphare wie ein Compu- 
ter arbeitet (Klahr, 1989, S. 153). Nicht der Computer (die Hardware) ist in diesem Zusammenhang 
wichtig, sondem das Modell, das auf dem Computerdurchgespielt wird (die Software). 

Ein allgemeines Kennzeichen der IVT ist auch die Verwendung formaler 
Modelle zur Abbildung von Denk- und Entscheidungsprozessen. Sie werden 
entweder als FluBdiagramme (z.B. Atkinson & Shiffrin, 1968), als Baumdia- 
gramme (z.B. Siegler, 1981), als Skripts (z.B. Nelson & Gruendel, 1979) oder 
als Computerprogramme (z.B. Klahr, 1981) geschrieben. 

Beispielhaft sei das Modell von Atkinson und Shiffrin (1968) vorgestellt. Sie haben in Form 
eines FluBdiagramms den genauen Weg beschrieben, den eine aufgenommene Information im 
menschlichen IV-System zuriicklegt. Dabei gehen sie von der Existenz eines sensorischen Spei- 
chers, eines Lang- und eines Kurzzeitspeichers aus (s. Abbildung 10.5). 

Der sensorische Speicher enthalt alle Informationen, die durch die Sinnesorgane auf den Men- 
schen einwirken, egal in welcher Modalitat sie auftreten. Sie verbleiben allerdings hier nur fur einen 
sehr kurzen Zeitraum von Sekundenbruchteilen bis zu wenigen Sekunden. Nur ein geringer Teil 
der Informationen wird weiterverarbeitet und gelangt in den Kurzzeitspeicher. Der Kurzzeitspei- 
cher kann nur eine begrenzte Menge von Informationen gleichzeitig aufnehmen, namlich 5 bis 9 
Einheiten fur 15 bis 30 Sekunden. Dieser Zeitraum kann durch Wiederholen (Rehearsal) oder 
sonstiges Bearbeiten der Information erheblich verlangert werden. Material des Kurzzeitspeichers, 
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Abbildung 10.5: Ein FluBdiagramm des Gedachtnissystems (aus Shiffrin & Atkinson, 1969, 
S. 180) 



das nicht weiter beachtet wird, gelangt nicht in den Langzeitspeicher und ist fur immer verloren. 
Wir miissen z.B. die Telefonnummer, die wir uns merken wollen, entweder sofort aufschreiben 
oder standig wiederholen. Eine ausreichende Bearbeitung der Information kann dazu fiihren, daB 
diese in den Langzeitspeicher iiberfiihrt wird. Dieser verfiigt iiber eine groBe Kapazitat und enthalt 
das gesamte Wissen eines Individuums, das auf eine sehr komplexe Art und Weise organisiert ist. 
MuB auf bereits vorhandenes Wissen zuriickgegriffen werden, konnen durch Abrufprozesse (Re- 
trieval) Informationen vom Langzeit- in das Kurzzeitgedachtnis zuriickgelangen und dort mit 
neuen Informationen zusammengefiihrt werden. Das Kurzzeitgedachtnis nennt man deshalb auch 
Arbeitsspeicher. 

Eine besondere Bedeutung kommt den sogenannten Kontrollprozessen zu. Sie lenken die Ablau- 
fe auf jeder Ebene, haben den iiberblick, was wo passiert und stellen sicher, daB alle Vorgange 
harmonisch ablaufen. Diese Kontrollprozesse sind aber auch ein besonderer Ansatzpunkt fur 
Kritik, die behauptet, hier wiirde doch wieder ein Homunculus, ein geheimnisvolles Wesen einge- 
fiihrt, das der Analyse nicht zuganglich ist und den Erklarungswert der Theorie herabsetzt. 

Spater verlieBen einige Wissenschaftler (z.B. Craik & Lockhart, 1972) den theoretischen An- 
satz der Mehrspeichermodelle. Sie behaupten, daB eine Trennung von Lang- und Kurzzeitspeicher 
wenig effektiv ist, und sehen das Gedachtnis als eine Menge von moglichen Prozessen, die zu einer 
unterschiedlichen Tiefe der Verarbeitung fiihren, angefangen bei einer oberflachlichen Analyse der 
Wahrnehmungsmerkmale bis hin zu einer tiefen Analyse der Bedeutung. Allein die Tiefe der 
Verarbeitung, ohne daB verschiedene Speicher angenommen werden miissen, ist demnach fur die 
Qualitat der Gedachtnisleistung verantwortlich. 
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IV-Theoretiker untersuchen vornehmlich Inhaltsbereiche, die traditionell 
Untersuchungsgegenstande der Experimentellen Psychologie sind: Gedacht- 
nis, Aufmerksamkeit, Sprache und Problemlosen. Ihr methodisches Vorgehen 
ist dabei meist durch eine sorgfaltige Aufgabenanalyse und sehr kurze Analyse- 
einheiten gekennzeichnet. 

Die sorgfaltige Analyse von experimentellen oder alltaglichen Aufgaben er- 
streckt sich sowohl auf die Aufgabenanforderungen (zu beachtende Aufgaben- 
merkmale, Instruktionsverstandnis, Aufgabenmaterial, zur Losung erforderli- 
che kognitive Fahigkeiten) als auch auf die Aufgabenlosungen (einzelne Schritte 
des Losungsverhaltens, die detaillierte Aufzeichnung des verbalen oder motori- 
schen Verhaltens, Blickbewegungsablaufe etc.)- Aus der Art der Aufgabenbear- 
beitung wird dann versucht, Ruckschliisse auf die kognitiven Fahigkeiten der 
untersuchten Person zu ziehen. Wie bei Piaget kommt dabei der Fehleranalyse 
eine besondere Bedeutung zu. 

Haul'ig werden Zeitmessungen kurzer Dauer, im Millisekunden- bis Sekun- 
denbereich, vorgenommen. Aus der chronometrischen Analyse der aufgaben- 
spezifischen Reaktionszeiten wird dann auf die Verarbeitungsprozesse des Pro- 
banden geschlossen (z.B. Kail, 1988). Gestutzt wird dieses Vorgehen auf die 
Annahme, daB jede kognitive Aktivitat eine bestimmte Zeit erfordert. 

Neben den zuvor beschriebenen Gemeinsamkeiten gibt es zwischen ver- 
schiedenen Informationstheoretikern auch einige Unterschiede. Sie lassen sich 
im wesentlichen darauf reduzieren, welchen Stellenwert das Computermodell 
hat. Die einen modellieren das menschliche Denken mehr oder weniger stark 
nach der Arbeitsweise von Computem und stutzen sich hauptsachlich auf die 
Methode der Computersimulation (z.B. Klahr & Wallace, 1976). Auf der 
anderen Seite finden sich diejenigen, fur die der Computer nur eine lose Meta- 
pher ist. Diese Forscher benutzen zwar Begriffe, die der Computerwissenschaft 
entlehnt sind, verwenden sie aber nicht in ihrer dortigen formalen Bedeutung. 
So werden zwar die Begriffe Information, Speicherkapazitdt oder Output ge- 
braucht, die damit charakterisierten kognitiven Prozesse werden aber nicht in 
die formale Sprache eines Computerprogramms ubersetzt (vgl. A. Brown, 
1984; Fla veil, Beach & Chinsky, 1966). 



3.2 Informationsverarbeitungsansatze in der 
Entwicklungspsychologie 

Erst in den spaten 60er Jahren fand die IVT Eingang in die Entwicklungspsy- 
chologie. Die Attraktivitat der IVT bestand vor allem darin, daB sie versprach, 
erklaren zu konnen, was Piaget nur beschrieben hatte, und daB sie ein kontrol- 
liertes Experimentieren auf der Basis neuer Modelle und Methoden zur Ent- 
wicklung des Denkens ermoglichte. 

Mit dem wachsenden EinfluB der IVT stieg die Anzahl der Studien iiber 
Themen wie Gedachtnis, Aufmerksamkeit und Problemlosefahigkeiten rapide 
an. Anfanglich wurden Studien an Erwachsenen einfach auf die Untersuchung 
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von Kindern iibertragen. Bald wurden jedoch eigenstandige Methoden zur 
Analyse kognitiver Prozesse bei Kindern und ihrer Veranderungen iiber die 
Ontogenese entwickelt. 

Obwohl die IVT in der Entwicklungspsychologie mehr oder weniger eng 
mit der Theorie Piagets verbunden ist, gibt es zwischen beiden Theorien jedoch 
viele Unterschiede. Wahrend z.B. Piaget hauptsachlich am Erwerb von Kon- 
zepten und Strukturen (z.B. an den Begriffen von Raum, Zeit, Menge etc., der 
Dezentrierung oder Reversibilitat des Denkens u.a.) interessiert ist, geht es der 
IVT eher darum, genauer zu analysieren, wie in einer ganz bestimmten Situa- 
tion und bei einer ganz konkreten Aufgabe Informationen enkodiert und ge- 
speichert werden, und nach welchen Regeln eine Aufgabe gelost wird. Es wer- 
den eher bereichsspezifische als bereichsiibergreifende Verarbeitungsprozesse 
angenommen. 

Die bereits von Piaget beobachteten Entwicklungsasynchronien ( horizonta - 
le Vers chi ebun gen ) bei inhaltlich verschiedenen Aufgaben des gleichen Typs 
konnen nun, auf dem Wege sorgfaltiger Aufgabenanalysen, besser verstanden 
und theoretisch eingeordnet werden. Entsprechendes gilt fur die von Piaget 
schwer zu erklarenden Entwicklungsbeschleunigungen durch Training. 

Zur zentralen Aufgabe einer Entwicklungsanalyse wird nicht nur die Be- 
schreibung aufeinanderfolgender Entwicklungsstufen gemacht. Vielmehr riik- 
ken die der beobachteten Entwicklungssequenz zugrundeliegenden Mechanis- 
men in den Vordergrund des Interesses. Es wird dabei nach spezifischeren 
Erklarungsansatzen gesucht, als sie das Aquilibrationskonzept Piagets bietet. 

Die Nahe oder Feme zur Theorie Piagets variiert allerdings stark zwischen 
den einzelnen Vertretern der IVT. Ebenso sind die Grenzen zwischen den 
reinen IV-Theoretikem (z.B. Sternberg, 1982, 1984) und denjenigen, die Piaget 
enger verbunden sind, den sogenannten Neo - PiAGETianern (z.B. Case, 1985; 
Pascual-leone, 1981) flieBend. Eine Zusammenstellung verschiedener Ansatze 
innerhalb der IVT, von enger an Piaget angelehnten Vertretern bis hin zu weiter 
von ihm entfemten, findet sich in Sternberg (1984). Deutschsprachige Einfiih- 
rungen in die Theorien von Case, Fischer und Klahr liefert Flammer (1988). 



Der Gegenstand der Entwicklung 

Hauptsachlicher Untersuchungsgegenstand der IVT sind die entwicklungs- 
bedingten Veranderungen des informationsverarbeitenden Systems selbst und 
seiner Arbeitsweise. Dementsprechend stellen sich vor allem die folgenden 
Fragen : 

(1) In welcher Art und Weise, soweit tiberhaupt, verandem sich die verschie- 
denen Komponenten der Informationsverarbeitung? 

(2) Sind diese Veranderungen qualitativer oder quantitativer Natur? 

(3) Was treibt die Entwicklung von einem Stadium in das nachste voran? 
Fur die Erklarung von Veranderungen in kognitiven Leistungen gibt es im 

Rahmen eines informationstheoretischen Ansatzes grundsatzlich zwei Mog- 
lichkeiten: Es ist einerseits moglich, daB die Kapazitat des Arbeitsspeichers mit 
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der Zeit anwachst oder daB Informationen schneller und ungestorter abgerufen 
werden konnen. Eine andere Moglichkeit ware, daB sich im Laufe der Entwick- 
lung allein der Wissensbestand (knowledge base) vergroBert, d.h. immer mehr 
Fakten- und Methodenwissen im kindlichen Gedachtnis gespeichert und da- 
durch verfiigbar ist. In der Computeranalogie wiirde das heiBen: Andert sich 
die Hardware oder nur die Software? Lauft ein altes Programm auf einem 
neuen, schnelleren Computer oder fuhrt man ein neues Programm ein? 

Anderson (1985/1988) geht davon aus, daB nach dem Alter von ca. 2 Jahren 
keine reifungsbedingten Veranderungen oder sonstigen Verbesserungen der 
grundlegenden mentalen Fahigkeiten mehr stattfinden, sondern daB die besse- 
ren kognitiven Leistungen alterer Kinder und Erwachsener vor allem auf das 
Anwachsen des Wissens iiber die Welt zuruckzufuhren sind. Klahr (1981) 
postuliert, daB die Struktur des menschlichen Verarbeitungssystems ab einem 
Alter von 5 Jahren keine systematischen Veranderungen mehr durchmacht. 
Mehr noch: ,,Es gibt keine bedeutsamen Veranderungen der Parameter der 
Systemkomponenten mit dem Alter, wie z.B. von Kapazitats- oder Geschwin- 
digkeitsparametern.“ (S.234). Die geringeren Leistungen von Kindern gehen 
nach Klahr (1981) wohl eher auf ein geringeres Wissen iiber Sachverhalte und 
Ereignisse, iiber Verfahren und Strategies sowie auf die ungeniigende Kontrol- 
le der Aufmerksamkeit und den mangelnden Einsatz von Suchstrategien und 
Einpragungstechniken zuriick. 

Um diese Annahmen zu belegen, wird haufig folgende Studie von Chi (1978) angeftihrt: Chi 
verglich die Gedachtnisleistungen von lOjahrigen Kindern mit denen von Erwachsenen. Wahrend 
die Erwachsenen den Kindern erwartungsgemaB in einer Standardgedachtnisaufgabe deutlich iiber- 
legen waren, zeigten die Kinder in einer Aufgabe, Schachpositionen zu behalten, weit bessere 
Leistungen als die Erwachsenen. Die Kinder waren geiibte Schachspieler, wahrend die Erwachse- 
nen Laien in diesem Spiel waren. Dieses Ergebnis laBt sich so interpretieren, daB konkrete Erfah- 
rung und nicht allgemeine Reife fur die Entwicklung kognitiver (Gedachtnis-)Fertigkeiten verant- 
wortlich ist. Da Kinder normalerweise in den meisten Bereichen iiber weniger Erfahrung verfiigen 
diirften als Erwachsene, also „universelle Laien“ sind, ist es plausibel, daB sie auch in den meisten 
Bereichen den Erwachsenen kognitiv unterlegen sind. 

Die meisten IV-Theoretiker betrachten Entwicklung als ein Stufenkonzept 
(vgl. Sternberg, 1984). Jede Stufe ist charakterisiert durch ein bestimmtes Ver- 
haltnis zwischen Input und Output. Der gleiche Input, z.B. die Beobachtung 
einer Invarianzaufgabe, fuhrt bei Kindern unterschiedlichen Alters zu einem 
unterschiedlichen Output. Ausgehend von dem gezeigten Verhalten und von 
Berichten der Kinder selbst wird auf die in jedem Alter oder Stadium benutzten 
Regeln geschlossen. Eine Veranderung des Inputs und die Beobachtung der 
Veranderung des Outputs zu unterschiedlichen Alterstufen laBt eine Beschrei- 
bung der stattfindenden Informationsverarbeitungsprozesse fur jedes Alter 
moglich werden. 

Auf einer feineren Analyseebene ist es interessant, entwicklungsmaBige Veranderungen bei 
jedem einzelnen Schritt der Informationsverarbeitung zu analysieren. Wir werden spater sehen, 
daB sich entwicklungsmaBige Veranderungen in beinahe jeder Phase der Informationsverarbeitung 
ereignen. 
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Die IVT der Entwicklung geht sowohl von qualitativen wie von quantitativen 
Veranderungen aus. Die meisten Vertreter der IVT legen jedoch nicht in dem 
AusmaB den Nachdruck auf die qualitative Entwicklung, wie z.B. Piaget und 
andere Stufentheoretiker, aber sie beriicksichtigen qualitative Veranderungen 
doch weit mehr als z.B. die Lerntheoretiker. Beispiele von qualitativen Verande- 
rungen waren der Erwerb von Strategies um Dinge besser zu behalten, oder 
der Wechsel der vorherrschenden Reprasentationssysteme. Quantitative Veran- 
derungen zeigen sich z.B. im Anwachsen der Anzahl behaltener Items oder in 
der immer effizienter werdenden Anwendung von Strategies 



Die Determinanten der Entwicklung 

Das von der IVT vertretene maschinenahnliche Input-Output-Modell 
scheint einem reinen mechanistischen Menschenbild zu entsprechen. IV-Theo- 
retiker verstehen den Menschen jedoch nicht als ein passives, auf den von der 
Umwelt vorgegebenen Input nur reagierendes System. Es Sifft zwar zu, daB in 
den sogenannten bottom-up Prozessen auf einen Input (einen Stimulus) reagiert 
wird, und sich erst dann hohere kognitive Prozesse anschlieBen. Es gibt aber 
auch sogenannte top-down Prozesse, bei denen z.B. Informationen oder Re- 
geln aus dem Langzeitgedachtnis abgerufen und auf neues Material angewendet 
werden. Insofem wird der Mensch auch als ein aktiver Organismus verstanden, 
der Information aktiv aufnimmt und verarbeitet. 

Die aktive Beteiligung des Menschen an seiner Entwicklung kommt auch in 
der Vorstellung vom Menschen als einem sich, vornehmlich aufgrund von Feed- 
back-schleifen, selbst modifizierenden System zum Ausdruck. Strategien und 
Regeln, die sich als nutzlos erweisen, werden aufgegeben, brauchbare Strate- 
gien und Regeln werden beibehalten oder neu erworben. 

Im Wettstreit zwischen miteinander konkurrierenden Verkniipfungen, Verhaltenswelsen, Strate- 
gien etc. und dem Erfolg der am besten angepaBten - ahnlich wie in der Evolution der Arten-sieht 
Segler (1989) den Hauptmechanismus des Zustandekommens von (kognitiven) Entwicklungsfort- 
schritten. 

Mit der Betonung der Selbstmodifikation wird die Wichtigkeit externer Ein- 
fliisse wie Unterweisung, Vorbilder, soziale Verstarkung allerdings nicht geleug- 
net. Es wird nur herausgestellt, daB alle Umwelteinfliisse letztlich vom informa- 
tionsverarbeitenden System selbst, nach seinen ihm eigenen Regeln kategori- 
siert, enkodiert, gespeichert und weiterverarbeitet werden mtissen (Klahr, 
1989 ). 

Die Fahigkeit, sich selbst zu korrigieren und zu verandern, zeichnet auch in neuerer Zeit 
entwickelte Computerprogramme aus (z.B. Wallace, Klahr & Bluff; 1987). Insofem lassen sich 
das Maschinenmodell (Computermodell) und das Modell eines aktiven Systems miteinander verei- 
nen. 

Zu der Frage, ob kognitive Fahigkeiten und deren Entwicklung eher anlage- 
abhangig (reifungsabhangig) vorgegeben oder durch Lemen erworben werden, 
sagt die IVT wenig. Implizit scheint angenommen zu werden, daB Veranderun- 
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gen durch die Interaktion beider Einfliisse produziert werden. Es wird davon 
ausgegangen, daB Umwelterfahrungen eine wesentliche Rolle spielen, aber daB 
es auch bestimmte Arten der Informationsverarbeitung gibt, die angeboren 
sind, wie z.B. die Tendenz, Information okonomisch, nicht redundant und 
effektiv zu verarbeiten (Klahr & Wallace, 1976). Die Position der IVT zur 
Steuerung der Entwicklung laBt sich in dem Satz zusammenfassen: Zu Lernen 
und Entwicklung kommt es, unter Mithilfe der Umwelt, aus dem Menschen 
selbst heraus. 



Der Entwicklungsverlauf 

Vorstellungen der IVT iiber den typischen Verlauf der (kognitiven) Entwick- 
lung sollen im folgenden exemplarisch an den zwei Inhaltsbereichen Gedachtnis 
und Reprasentationen dargestellt werden. 

Zur Information liber die Beschreibung und Erklarung aufeinanderfolgender Entwicklungssta- 
dien des Denkens und Problemlosens bei den wichtigsten Vertretem der NT wird auf Sternberg 
(1984) und auf Flammer (1988) sowie die Originalarbeiten der IV-Theoretiker verwiesen. Die am 
weitesten ausgearbeiteten und anspruchvollsten Theorien stammen von Robbie Case und von Kurt 
Fischer. Sie sind in Case (1985) und in Fischer (1980) zusammengefaBt. 



Gedachtnis 

Ein fur den IV-Ansatz in der Entwicklungspsychologie zentraler Bereich ist 
die Gedachtnisentwicklung. Die Untersuchung der Entwicklung des Gedacht- 
nisses hangt eng zusammen mit Erkenntnissen iiber die Entwicklung der Spra- 
che, der Aufmerksamkeit und anderer komplexer kognitiver Strukturen. Im 
folgenden sollen die vier wichtigsten Befunde zur Gedachtnisentwicklung dar- 
gestellt werden (nach P.H. Miller, 1989, S. 289-301). 

1. Der Erwerb von angemessenen Gedachtnisstrategien unterliegt den groB- 
ten entwicklungsmaBigen Veranderungen. 

Einige Gedachtnisaktivitaten geschehen quasi automatisch. Man kann Dinge 
wiedererkennen, ohne sie sich besonders eingepragt zu haben oder sich beim 
Abruf anzustrengen. Diese Prozesse des Wiedererkennens (englisch: Recogni- 
tion) sind keinem entwicklungsmaBigen Wandel unterworfen. Einfaches Wie- 
dererkennen von vorher bereits gesehenen Objekten stellt auch kleine Kinder 
vor keine besonderen Probleme und verbessert sich mit zunehmendem Alter 
nur unwesentlich. 

Anders sieht es bei Aufgaben aus, die ein Wiedererinnern (englisch: Free-Re- 
call) erfordern. Nur wenn das Erinnern in einen bedeutungsvollen Kontext 
eingebunden und ein Nebenprodukt einer anderen Aktivitat ist (z.B. Behalten 
von Geschichten oder des bei einem Zirkusbesuch Gesehenen), zeigen sich 
auch hierbei kaum entwicklungsmaBige Veranderungen. Ist jedoch das Behalten 
das eigentliche Ziel der Aktivitat, gilt es z.B. sich Telefonnummern, Einkaufsli- 
sten, Gruppen von unzusammenhangenden Objekten oder sogar sinnlose Sil- 
ben einzupragen, so zeigt sich eine deutliche Verbesserung in der Behaltenslei- 
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stung mit zunehmendem Alter. Auf die notwendige Unterscheidung zwischen 
beilaufigem und absichtlichem Behalten und das Auftreten entwicklungsabhan- 
giger Veranderungen nur bei letzterem, wo die Behaltensleistung durch den 
Einsatz von Strategien beeinfluBt werden kann, hat insbesondere A.L. Brown 
( 1975) hingewiesen. 

Eine friihe Studie von Flavell, Beach & Chinsky (1966) zeigte, daB Vorschulkinder, die die 
Aufgabe erhielten, eine Reihe von Objekten zu behalten, spontan keine Hersage-Strategie (eng- 
lisch: Rehearsal) anwendeten, wahrend die 7jahrigen es zu 50 Prozent und die IOjahrigen es nahezu 
vollstandig taten. Die Behaltensleistung verbesserte sich mit dem Einsatz von Rehearsal. 

In einem weiteren Experiment konnten Keeney, Cannizzo & Flavell (1967) zeigen, daB die 
jiingeren Kinder, wenn sie die Aufforderung erhielten, die dargestellten Objekte jedesmal zu benen- 
nen, ihre Behaltensleistung ebenfalls verbesserten. Auch jungere Kinder konnen also, wenn sie 
dazu aufgefordert werden, eine Rehearsal-Strategie anwenden und profitieren auch von ihr, sie 
benutzen diese Strategic aber nicht spontan. Flavell nennt dieses Phanomen Produktionsdefizienz 
(production-deficiency). Jungere Kinder verfiigen zwar iiber angemessene Strategien, aber sie wis- 
sen nicht, wann, wo und wie man sie effektiv einsetzt. Besonders Ann Brown (1978) betont die 
Bedeutung der Kontrolle iiber die Strategien als Entwicklungs variable. Sie schlagt vor davon auszu- 
gehen, daB ein groBer Teil der Entwicklung des Gedachtnisses mit der Nutzung von angemessenen 
Strategien zusammenhangt, die dafiir sorgen, Informationen im Sinne von Craik und LOCHHART 
(1972) auf einer tieferen, bedeutungsvollen Ebene zu verarbeiten. 

2. Gedachtnisbegrenzungen konnen den Gebrauch von Problemlosefahig- 
keiten einschranken. 

Gedachtnis und logisches Denken sind eng miteinander verbunden, logi- 
sches Denken hangt von Gedachtnisfahigkeiten ab. Das kann so weit gehen, 
daB mangelhafte Leistungen in bestimmten Problemloseaufgaben aufgrund 
schlechter Gedachtnisleistungen zustandekommen und muB nicht bedeuten, 
daB das kindliche Denken noch nicht weit genug entwickelt ware. So konnten 
z.B. Bryant und Trabasso (1971) zeigen, daB bei einer Kontrolle der Variable 
Gedachtnis die Fahigkeit zum transitiven SchluBfolgern viel friiher beobachtet 
werden kann als es Piaget annahm. In Piagets Untersuchungen zeigten die 
jiingeren Kinder deshalb weniger transitive Fahigkeiten, weil sie bei Piagets Art 
der Aufgabenprasentation sich an die fur die Aufgabenlosung erforderlichen 
Informationen nicht mehr erinnern konnten (vgl. auch oben S. 189). 

3. Die Entwicklung des Gedachtnisses ist eng verkniipft mit dem Erwerb 
von Wissen. 

Das Gedachtnis ist nicht von anderen kognitiven Prozessen streng zu tren- 
nen, sondern im Gegenteil eng mit ihnen verkniipft. Mit zunehmendem Wissen 
wachst auch die Gedachtnisleistung. Das Wissen, das Kinder iiber die Welt 
haben, wachst standig an, der Wissensspeicher wird immer mehr gefiillt mit 
Informationen iiber Dinge, Ereignisse und Menschen in der Welt. 

Das Anwachsen des Wissens fiihrt dazu, daB ein bedeutungsvoller Kontext 
fiir Informationen geschaffen wird, die ansonsten bedeutungslos und damit 
schwer zu behalten waren. So konnen Kinder, die im Schachspiel geiibt sind, 
Schachpositionen besser erinnern als Erwachsene, die dieses Spiel nicht beherr- 
schen (Chi, 1978). 
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AuBerdem verbessert wachsendes Wissen tiber die Welt die Gedachtnislei- 
stung, da mehr Wissen dem Kind erlaubt, SchluBfolgerungen zu ziehen, die 
iiber die ihm gebotene Information hinausgehen. Das erleichtert den ProzeB 
des Behaltens, denn die Gedachtnisinhalte sind mehr als eine einfache Kopie 
der Welt. Wenn Kinder das Wissen haben, das zu behaltende Material zu verste- 
hen, konnen sie es ohne weiteres Hinzutun behalten, d.h., es wird mehr Situa- 
tionen geben, in denen die Kinder beildufig lernen. Das gespeicherte Wissen 
steuert die Verarbeitung weiterer Informationen, u.a. auch Behaltensprozesse, 
bis hin zu Verzerrungen des Input (Signorella & Liben, 1984). 

4. Das Verstandnis von Kindern iiber ihre eigenen Gedachtnisprozesse 
wachst mit dem Alter. 

Das Wissen, das jemand iiber sein eigenes Denken hat, nennt man Metakog- 
nition, das Wissen iiber die eigenen Gedachtnisprozesse dementsprechend Me- 
tagedachtnis. 

Wahrend unserer Entwicklung erlangen wir ein Wissen dariiber, daB es Din- 
ge gibt, die leichter oder schwerer zu behalten sind, daB wir manchmal etwas 
tun miissen, um etwas Wichtiges zu behalten, und daB es Faktoren gibt, die das 
Behalten erleichtern oder erschweren. Diese Kenntnisse, ob sie nun Personen-, 
Aufgaben- oder Strategievariablen betreffen, machen unser Metagedachtnis 
aus. Das Metagedachtnis von Vorschulkindern ist, bis auf relativ einfache 
Aspekte, kaum ausgebildet. Trotzdem verbessern schon 4jahrige ihre Gedacht- 
nisleistung, wenn sie vor der Durchfiihrung einer Aufgabe mitgeteilt bekom- 
men, daB sie sich etwas merken sollen (Acredolo, Pick & Olsen, 1975). Der 
Mangel an Wissen iiber eigene Gedachtnisprozesse ist eine mogliche Ursache 
fur die Produktionsdefizienz bei der Benutzung von Strategien. Andererseits 
ist der Zusammenhang zwischen dem Wissen iiber Gedachtnisprozesse und 
dem tatsachlichen Verhalten langst noch nicht geklart: Die Kenntnis einer Stra- 
tegic veranlaBt auch einen Erwachsenen nicht immer dazu, sie auch tatsachlich 
zu benutzen. 



Reprasentationen 

Reprasentationen sind die Form oder der Modus, in dem das Wissen iiber 
die Welt mental gespeichert ist. Dinge konnen auf verschiedene Weise mental 
reprasentiert sein: als Worte, Handlungen, Bilder oder abstrakt. Fiir den Ent- 
wicklungspsychologen stellt sich die Frage, ob in der Tendenz oder der Fahig- 
keit die einzelnen Modi zu benutzen, Veranderungen mit dem Alter auftreten. 

Schon Bruner (1971) stellte fest, daB jiingere Kinder eher bildliche Reprasen- 
tationen, d.h. visuelle Vorstellungen, verwenden, wahrend Erwachsene norma- 
lerweise symbolisch/abstrakt reprasentieren. Kosslyn (1980) bestatigte diesen 
Befund, fand allerdings eine andere Erklarung als Bruner dafiir. Er konnte 
zeigen, daB auch die jiingeren Kinder iiber symbolische Reprasentationen ver- 
fiigen, daB allerdings ihr deklarativer Wissensvorrat noch so gering ist, daB sie 
weitaus haufiger als Erwachsene auf bildliche Vorstellungen angewiesen sind. 
Um das an einem Beispiel zu verdeutlichen: Wahrend ein Erwachsener auf- 
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grund langjahriger Erfahrung weiB, daB ein Hund vier Beine hat, hat ein Kind 
diese Information vielleicht noch nicht in seinem semantischen Gedachtnis 
gespeichert. Trotzdem enthalt sein Langzeitgedachtnis die bildliche Vorstellung 
eines Hundes. Um die Frage nach der Anzahl der Beine eines Hundes zu 
beantworten, kann es nun nicht auf das deklarative Wissen (Hunde haben vier 
Beine) zuriickgreifen, sondern es muB das Vorstellungsbild eines Hundes absu- 
chen, die Beine zahlen und kann erst dann antworten. Durch diese „Prozedur“ 
ist das Wissen jedoch in das semantische Gedachtnis aufgenommen worden 
und steht beim nachsten Mai direkt zur Verfiigung. Dieses Beispiel macht deut- 
lich, daB die Bevorzugung von bildlichen Reprasentationen bei Kindern nicht 
in einer qualitativen Andersartigkeit der Verarbeitung, sondern nur in einer 
quantitativen Unterlegenheit bezuglich des Wissensvorrats begriindet sein 
kann. 

Lange Zeit haben Psychologen sich vor allem auf die Untersuchung sprach- 
licher Reprasentationen und deren Organisation innerhalb eines semantischen 
Netzwerks, dem Bedeutungssystem der Sprache, konzentriert. Man unter- 
schied zwischen einem semantischen Gedachtnis, in dem die Informationen des 
sprachlichen Systems gespeichert sind, und einem episodischen Gedachtnis, das 
die Erinnerungen an selbst erlebte Ereignisse in Raum und Zeit enthalt (Tul- 
ving, 1972). Es ist allerdings heute umstritten, ob diese Unterscheidung von 
semantischem und episodischem Gedachtnis und die Beschrankung des seman- 
tischen Gedachtnisses auf sprachliche Inhalte niitzlich ist, oder ob das semanti- 
sche Gedachtnis nicht unser gesamtes im Langzeitgedachtnis gespeichertes Wis- 
sen enhalt. 

Eine weitere, haufig getroffene Unterscheidung ist die oben bereits verwen- 
dete von deklarativem und prozeduralem Wissen. Deklaratives Wissen beinhal- 
tet Faktenwissen iiber die Welt, das z.B. in semantischen Netzwerken angeord- 
net und in verschiedenen Situationen direkt zuganglich ist. Semantische Net- 
zwerke wie das von Gentner (1975) bestehen aus miteinander verbundenen 
Propositionen, wobei im Modell die raumliche Nahe zwischen einzelnen Pro- 
positionen ihrer inhaltlichen Nahe entsprechen soli. 

Im Gegensatz dazu steht das prozedurale Wissen, das in Tatigkeiten einge- 
bunden und deshalb nur iiber diese Tatigkeiten zuganglich ist. Ein Beispiel fur 
eher prozedural angeordnetes Wissen sind die Produktionssysteme im Sinne 
von Klahr und Wallace (1976). Se sind ein formales Beschreibungsgefuge, 
das angibt, wie sich ein informationsverarbeitendes System verhalt. Elementare 
Einheit ist eine Produktion, die aus einer Bedingungs- und einer Aktionskom- 
ponente besteht. Wenn die Bedingung erfiillt ist, gelangt die Aktion zur Ausfiih- 
rung. Die Folge ist eine Veranderung des Wissensstandes des Systems. Klahr 
und Wallace verwenden diese Produktionssysteme zur Beschreibung von Pro- 
blemlosevorgangen (s. dazu die Untersuchung 10.3). 

Eine weitere Form von Reprasentationen sind Skripts. Mit diesem Begriff 
wird versucht, allgemeinere und weniger klar abgrenzbare Wissensbestande zu 
fassen, als es Netzwerke oder Produktionssysteme sind. Schank und Abelson 
(1977) definierten Skripts als koharente Rahmenvorstellungen iiber konsistente 



213 




zeitliche Abfolgen von Ereignissen oder Handlungen, die nach der Alltagser- 
fahrung fur bestimmte Situationen charakteristisch sind. So untersuchten sie 
z.B., was Kinder iiber den Ablauf eines Besuchs in einem Restaurant wissen. 
Skripts stellen somit Situationen dar, in denen sowohl deklaratives als auch 
prozedurales Wissen benotigt wird. 

PH. Miller (1989, S. 304) nennt zwei Aspekte, warum der Skript-Ansatz besonders niitzlich 
ist: 1. Sowohl linguistische als auch visuelle Reprasentationen sind in Skripts enthalten. Diese sind 
deshalb weniger statisch als - rein sprachliche - semantische Netzwerke. 2. Der Skript-Ansatz ist 
naher an der Representation der komplexen Alltagswelt von Kindem als andere Ansatze und ist 
daher direkter auf die soziale Welt von Menschen anwendbar. Aus diesen Griinden ist der Skript- 
Ansatz eine echte Alternative zu den Ansatzen, die sich strikter an ein Computermodell anlehnen. 



Untersuchung 10.3 Zur Reprasentation von Wissensbestanden 

bei Kindem 

In einem langeren Artikel iiber die Reprasentation von Wissensbestanden bei Kin- 
dern berichten David Klahr und Robert Siegler (1978) liber die Ergebnisse einer 
Reihe von Experimenten zum Waagebalkenproblem. 

Bei Waagebalkenaufgaben werden auf beiden Seiten des Drehpunkts einer Balkenwaage Gewich- 
te in gleicher oder unterschiedlicher Anzahl und in gleichen oder unterschiedlichen Abstanden vom 
Drehpunkt der (durch Stiitzen fixierten) Waage angebracht. Die Vp soil jeweils angeben, ob der 
Waagebalken (nach dem Entfemen der Stiitzen) im Gleichgewicht bleiben oder sich nach der einen 
oder der anderen Seite neigen wird. Dies ist seit Inhelder und Piaget (1955/1977) eine beliebte 
Aufgabe zur Untersuchung des kognitiven Entwicklungsstands von Kindem. Die Waagebalkenauf- 
gabe ist in schematischer Form in Abbildung 10.6 wiedergegeben. 




Abbildung 20.6: Die Waagebalkenaufgabe nach Inhelder und Piaget (aus J.R. Anderson, Kogni- 
tive Psychologie, 1988, S. 379) 

Mit ihren Experimenten wollten Klahr und Siegler feststellen, was Kinder unter- 
schiedlichen Alters iiber diese Aufgabe wissen, wie dieses Wissen bei ihnen kognitiv 
reprasentiert ist, wie sie die richtigen Losungen lernen und warum einige Kinder mehr 
oder schneller lernen als andere. Das Experiment, iiber das im folgenden berichtet 
wird, ging speziell der Frage nach, wie die Wissensunterschiede bei Kindern und 
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Abbildung 10.7: Vier Modelle zur Vorhersage des Losungsverhaltens bei Waagebalkenproblemen 
formalisiert als Baumdiagramme (aus Kluwe & Spada, 1981, S. 242f.) 
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Jugendlichen im Altersbereich zwischen 5 und 17 Jahren aussehen und welche unter- 
schiedlichen Aufgabenlosungen mit diesen Wissensunterschieden verbunden sind. 

Auf der Grundlage von Seglers Rule-assessment approach (Siegler, 1976) wurden 
die verschiedenen Moglichkeiten der Aufgabenbearbeitung zunachst in der Schreib- 
weise von Baumdiagrammen formalisiert. Vier Regelsysteme oder Modelle wurden 
unterschieden (s. Abbildung 10.7). 

Modell I. Beriicksichtigt wird nur die Anzahl der Gewichte. Unterscheiden sich die Gewichte, 
wird die Seite mit mehr Gewichten gewahlt, ansonsten bleibt die Waage im Gleichgewicht. Modell 
II. Bei gleichem Gewicht werden die Abstande zum Drehpunkt beriicksichtigt. Sind die Gewichte 
ungleich verteilt, wird unabhangig von den relativen Abstanden geurteilt. Modell III. Nun wird 
erkannt, daB sich der Waagebalken nur dann auf der Seite mit mehr Gewichten senken wird, wenn 
die Abstande zum Drehpunkt gleich sind, und daB bei gleichem Gewicht und ungleichen Abstan- 
den die Seite mit dem groBeren Abstand zum Drehpunkt nach unten geht. Sind sowohl die Gewich- 



Tabelle 10.3: Vorhersage der Prozentsatze korrekter Antworten und der Fehler im Nachtest 
fur Kinder, die sich bei der Bearbeitung der sechs Aufgabentypen verschiedenen Modellen 



entsprechend verhalten 


(aus Kluwe 


& Spada, 


1981, S. 244) 










Modell 




Vorhergesagter 


Problemtyp 


I 


II 


III 


IV 


Entwicklungsverlauf 


Gleichgewicht 


100 


100 


100 


100 


Keine Veranderung; 
alle Kinder auf 
hohem Niveau 


Gewicht 


100 


100 


100 


100 


Keine Veranderung; 
alle Kinder auf 
hohem Niveau 


Abstand 


0 


100 


100 


100 


Dramatische 




miiBte 








Verbesserung mit 




„Gleich- 

gewicht“ 








dem Alter 




sagen 










Konflikt- 


100 


100 


33 


100 


Abnahme mit dem 


Gewicht 






Zufalls- 




Alter; moglicher 








antwort 




Anstieg in der 
altesten Gruppe 


Konflikt- 


0 


0 


33 


100 


Verbesserung mit 


Abstand 


miiBte 


miiBte 


Zufalls- 




dem Alter 




„rechts 


„rechts 


antwort 








runter“ 


runter“ 










sagen 


sagen 








Konflikt- 


0 


0 


33 


100 


Verbesserung 


Gleichgewicht 


miiBte 


miiBte 


Zufalls- 




mit dem Alter 




„rechts 


„rechts 


antwort 








runter“ 


runter“ 










sagen 


sagen 









216 





te wie die Abstande ungleich und das eine auf der einen Seite, das andere auf der anderen Seite 
groBer, dann rat die Vp ( muddle through). Modell IV Hier gelingt es der Vp, die beiden Faktoren 
Gewicht und Abstand unter alien Bedingungen korrekt miteinander zu multiplizieren. 

Sechs verschiedene Aufgabentypen zum Waagebalkenproblem wurden unterschieden: (1) Balan- 
ce, gleiche Konfiguration von Gewichten auf beiden Seiten; (2) Gewicht, ungleiche Gewichtsvertei- 
lung bei gleichem Abstand zum Drehpunkt; (3) Abstand, gleiche Gewichtsverteilung bei unglei- 
chem Abstand zum Drehpunkt; (4) Konflikt Gewicht, mehr Gewicht auf der einen Seite, groBerer 
Abstand auf der anderen Seite, so daB die Seite mit mehr Gewicht nach unten geht; (5) Konflikt 
Abstand, wie (4), nur daB die Seite mit dem groBeren Abstand nach unten geht; (6) Konflikt 
Gleichgewicht, wie (4) bzw. (5), nur daB der Balken im Gleichgewicht bleibt. Die sechs Aufgaben- 
typen sind in der Tabelle 10.3 veranschaulicht. 

Ausgehend von den Formalisierungen der vier Modelle lassen sich nun fur jeden 
Aufgabentyp unter jedem Modell Vorhersagen iiber die zu erwartende Trefferquote 
machen und - da das Durchlaufen der Modelle I - IV als Entwicklungssequenz 
verstanden wird - die zu vermutenden Entwicklungstrends angeben (s. dazu Ta- 
belle 10.3). 

Die Autoren testeten ihre Vorhersagen in einem Experiment an 120 Madchen zwi- 
schen 5 und 17 Jahren; je 15 aus acht Klassenstufen einer Privatschule in Pittsburgh, 
USA (nahere Angaben s. Tabelle 10.4). 



Tabelle 10.4: Beobachtete und vorhergesagte Entwicklungsverlaufe bei den sechs Aufgaben- 
typen (Prozentsatze korrekter Antworten) (aus Kluwe & Spada, 1981, S. 245) 



Anzahl 

jedes 

Typs 


Klasse 

Alter 

(Jahre) 


K-l * 
5-6 


4.-5. 

9-10 


8.-9. 

13-14 


11.-12. 

16-17 


Vorhergesagter Ent- 
wicklungsverlauf 


4 


Problemtyp 

Gleich- 

gewicht 


94 


99 


99 


100 


Keine Veranderung; alle 
Kinder auf hohem Niveau 


4 


Gewicht 


88 


98 


98 


98 


Keine Veranderung; alle 
Kinder auf hohem Niveau 


4 


Abstand 


9 


78 


81 


95 


Deutliche Verbesserung 
mit dem Alter 


6 


Konflikt- 

Gewicht 


86 


74 


53 


51 


Abnahme mit dem Alter; mog- 
licher Anstieg in der 
altesten Gruppe 


6 


Konflikt- 

Abstand 


11 


32 


48 


50 


Verbesserung mit dem Alter 


6 


Konflikt- 

Gleichgewicht 


7 


17 


26 


40 


Verbesserung mit dem Alter 




Gewichtetes 
Mittel (%) 


46 


61 


62 


67 
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Als Versuchsmaterial wurde ein Waagebalken aus Holz von 80 cm Lange verwendet. Auf jeder 
Seite vom Drehpunkt waren in gleichen Abstanden (7.6 cm) vier Holzstifte angebracht, auf die 40 
g schwere Metallscheiben aufgesteckt werden konnten. Insgesamt gab es 10 verschiedenfarbige 
Gewichte, alle mit einem Durchmesser von 2.5 cm und einem Loch in der Mitte. Auf einen 
Holzstift konnten bis zu 6 Gewichte aufgesteckt werden. Zur Fixierung des Waagebalkens lag 
dieser auf zwei Holzstutzen auf. 

Jede Vp hatte im Einzelversuch 30 Aufgaben zu losen, je 4 der drei einfachen Aufgabentypen 
und je 6 der drei Konflikttypen. Die 30 Aufgaben wurden fur alle Vpn in der gleichen Zufallsreihen- 
folge dargeboten. Die Vp hatte bei jeder Aufgabe anzugeben, welche der beiden Seiten nach unten 
geht bzw. ob der Waagebalken im Gleichgewicht bleibt, wenn die Holzstucke weggenommen 
wurden. Die Antwort war auBerdem zu begriinden. 

Die Ergebnisse des Experiments sind in der Tabelle 10.4 zusammengefaBt. Aus der 
Tabelle geht hervor, daB die Antwortmuster der Vpn weitgehend den Vorhersagen 
entsprachen (wenn man - wie es die Autoren tun - die vier Altersstufen in etwa mit 
den vier Modellen parallelisiert). 

Model I 

PI: ((Same W) * (Say ,, balance")) 

P2: ((Side X more W) * (Say „X down")) 

Model II 

PI : ((Same W) » (Say ..balance")) 

P2: ((Side X more W) > (Say „X down")) 

P3: ((Same W) (Side X more D) » (Say „X down")) 

Model III 

PI : ((Same W) * (Say ..balance")) 

P2: ((Side X more W) * (Say „X down")) 

P3: ((Same W) (Side X more D) > (Say „X down")) 

P4: ((Side X more W) (Side X less D) » muddle through) 

P5: ((Side X more W) (Side X more D) » (Say „X down")) 

Model IV 

PI : ((Same W) » (Say ,, balance")) 

P2: ((Side X more W) *• (Say „X down")) 

P3: ((Same W) (Side X more D) — » (Say „X down")) 

P4: ((Side X more W) (Side X less D) » (get Torques)) 

P5: ((Side X more W) (Side X more D) » (Say „X down")) 

P6: ((Same Torque) ■■ ■» (Say ,, balance")) 

P7: ((Side X more Torque) » (say „X down")) 

Transitional requirements 
Productions Operators 

I — > II add P3 add distance encoding and comparison 

II -> III add P4. P5 

HI— » IV modify P4: add torque computation and comparison 

add P6, P7 

Abbildung 10.8: Formalisierung der Modelle I-IV als Produktionssysteme (P); D = Distanz; W 
= Gewicht (aus Klahr & SlEGLER, 1978, S. 78) 
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Eine genaue Analyse der individuellen Antwortmuster ergab, daB 107 der 120 Madchen konsi- 
stent einem der vier postulierten Modelle zugeordnet werden konnten. Bei den Erklarungen waren 
es sogar 117 von 120. 

Einzelfallanalysen der Antwortprotokolle zeigten auBerdem, daB viele jiingere Kinder die Ab- 
standsunterschiede von Gewichten auf dem Waagebalken gar nicht bemerkten und daher auch nicht 
in ihrem Urteil beriicksichtigen konnten. Wies man sie jedoch ausdriicklich auf diese Unterschiede 
hin, so waren sie nach relativ kurzer Zeit in der Lage, vom Regelsystem 1 zum Regelsystem 3 zu 
gelangen. Dies zeigt, wie entscheidend es flir Fortschritte in der kognitiven Entwicklung sein kann, 
sich die richtigen Reprasentationen anzueignen. 

Um nicht nur den logischen Aufbau der Entscheidungsregeln, nach dem die Vp reagieren kann, 
sondem die im einzelnen ablaufenden psychologischen Informationsverarbeitungsprozesse abzu- 
bilden, uberfiihren Klahr und Siegler an einer spateren Stelle ihres Artikels die Entscheidungsbau- 
me (Regelsysteme) gemaB Abbildung 10.7 in vier Modelle, die nach dem Muster von Klahrs 
Produktionssystemen formalisiert sind (vgl. Abbildung 10.8). 

Produktionssysteme beinhalten eine Reihe von Wenn-Dann- Regeln (PI, P2, P3, usw.), die im 
Langzeitgedachtnis gespeichert sind. 1st die Bedingung einer Regel erfiillt, gelangt die entsprechen- 
de Aktion zur Ausfiihrung, was wiederum die gegenwartig im kognitiven System aktivierte Infor- 
mation verandert, worauf nach der nachsten Regel mit erfiilltem Wenn- Teil gesucht wird usw. Bei 
dem geschilderten Experiment von Klahr und Siegler gelangten beide Schreibweisen (Seglers 
Entscheidungsbaume und Klahrs Produktionssysteme) zu den gleichen Vorhersagen. Letztere 
modellieren nur genauer das informationsverarbeitende kognitive System eines Individuums und 
lassen sich leichter in Computersprache iibertragen. Das sukzessive Durchlaufen des Produktions- 
systems hinterlaBt im kognitiven System eine Spur, in der festgehalten ist, was es bei jedem Schritt 
wuBte und tat. Flir nahere Erlauterungen wird auf Klahr und Siegler (1978) und Klahr (1981) 
verwiesen. 



Klahr, D. & Siegler, R.S. (1978). The representation of children’s knowledge. In H.W. Rem 
& L.P. Lipsitt (Eds.) Advances in child development, Vol. 12. New York: Academic Press. S. 61-116. 



219 




4. Bewertung der kognitiven 
Entwicklungstheorien 



Unter dem Etikett Kognitive Entwicklungstheorien wurden in den vorange- 
gangenen Abschnitten dieses Kapitels die Theorien Piagets und Kohlbergs 
sowie der Informationsverarbeitungsansatz dargestellt. Piagets Theorie nahm 
dabei aufgrund ihrer herausragenden Bedeutung den bei weitem groBten Raum 
ein. Mit ihr beginnt die kognitive Sichtweise der Entwicklung, und sie stellt 
auch den Ausgangspunkt und die Basis fur Kohlberg und - zum Teil - die 
Informationsverarbeitungstheoretiker dar. 

Aus diesen Griinden bezieht sich die folgende Bewertung der kognitiven 
Theorien hauptsachlich auf Piaget. Da Kohlberg in den angesprochenen Punk- 
ten weitgehend mit Piaget iibereinstimmt, wird er, ohne dies extra zu vermer- 
ken, in die Kritik eingeschlossen. Soweit Kohlberg nicht mitgemeint ist, wird 
darauf hingewiesen. Da die Informationsverarbeitungstheoretiker trotz ihrer 
teilweisen Nahe zu einigen Grundideen Piagets in vielen Aspekten von Piagets 
Theorie abweichen und neue Konzepte und Methoden eingefiihrt haben, er- 
folgt am Ende dieses Abschnitts eine gesonderte kritische Wiirdigung der Infor- 
mationsverarbeitungstheorie. 



4.1 Bewertung der traditionellen kognitiven 
Entwicklungstheorien 

Grenzen und Mangel von Piagets Entwicklungstheorie 

Grenzen und Mangel der Entwicklungstheorien von Piaget und teilweise 
auch Kohlberg lassen sich vor allem in vier Richtungen feststellen: 1. Die 
Theorie liefert eher eine Beschreibung als eine Erklarung der Entwicklung, 2. 
die methodischen Grundlagen der getroffenen Aussagen sind haufig unzurei- 
chend, 3. der EntwicklungsprozeB wird iibertypisiert, 4. nicht-kognitive 
Aspekte der Entwicklung werden vemachlassigt. 



Der fehlende Erklarungswert von Piagets Theorie 

(1) Piagets Theorie beinhaltet eher eine Deskription der „spontanen“ Ent- 
wicklung kognitiver Strukturen als eine Erklarung, wie diese kognitiven Struk- 
turen erworben werden. DaB Entwicklung ein ProzeB der fortschreitenden 
Aquilibration kognitiver Strukturen ist, in dessen Verlauf immer hohere Struk- 
turen logisch und notwendig aus der jeweils vorangegangenen Entwicklungs- 
stufe hervorgehen, wird mehr beschrieben und demonstriert als tatsachlich 
nachgewiesen und iiberpruft. Die funktionalen Invarianten Assimilation und 



220 




Akkommodation und das Aquilibrationsprinzip ,, erklaren" Entwicklung nur 
in einem sehr allgemeinen Sinne. Es fehlen Angaben iiber die speziellen Uber- 
gangsregeln, d.h., unter welchen Bedingungen welche spezifischen Entwick- 
lungsveranderungen eintreten. So wird z.B. nicht erklart, wie im einzelnen 
Kinder einen Objektbegriff erwerben, die Mengenkonstanz entdecken, zur 
Verwendung reversibler Denkoperationen gelangen, eine hohere Stufe des mo- 
ralischen Urteils erreichen usw., sondern nur festgestellt, dafi dies geschieht 
und welche Entwicklungsschritte dabei nacheinander auftreten. Die globale 
Ruckfiihrung von Entwicklungsfortschritten auf Erfahrungen mit der „natiirli- 
chen“ Lebensumwelt, speziell solchen Erfahrungen, die ein akkommodations- 
bediirftiges Ungleichgewicht erzeugen, laBt im unklaren, welche Erfahrungen 
im einzelnen dies sind. 

Zu einer Erklarung der gesetzmaBigen Abfolge von Entwicklungsschritten 
gehorten Angaben dariiber, warum die friiheren Schritte vor den spateren erfol- 
gen miissen, warum keine Schritte iibersprungen werden diirfen, unter welchen 
Bedingungen die jeweils nachste Entwicklungsstufe erreicht wird und wie die 
aufeinander folgenden Stufen miteinander zusammenhangen. 

Chapman (1988, S. 333-340) hat darauf hingewiesen, daB die Kritik an Raget, Entwicklung nur 
zu beschreiben und nicht zu erklaren, PIAGET unausgesprochen nach den Kriterien des in der 
Psychologie vorherrschenden konditionalen oder kausalen (funktionalen) Erklarungsbegriffs beur- 
teilt (vgl. dazu Kap. 3). PIAGET vertritt jedoch einen ganz anderen, namlich einen genetischen 
(strukturelien) Erklarungsbegriff, dessen Anspruch es ist, die Entstehungs- und Veranderungsge- 
schichte von Zustanden, Handlungen und ihrer Potentialitaten zu rekonstruieren (so Seiler, 1977, 
S. 77). PIAGET war nicht daran interessiert, die Variation in spezifischen Verhaltensweisen auf die 
(vorausgehende) Variation in spezifischen Bedingungen zuriickzufuhren, er wollte vielmehr erkla- 
ren, wie es generell zum Erwerb neuer Erkenntnisse (Strukturen) kommt bzw. kommen kann. 
Nicht einzelne Reifungs- oder Erfahrungsbedingungen konnen nach PIAGET Entwicklungsfort- 
schritte erklaren, sondern nur die diesen iibergeordneten selbstregulatorischen Aquilibrationspro- 
zesse. 

(2) Obwohl dem Aquilibrationskonzept, wie gezeigt, eine zentrale Bedeu- 
tung fiir Piagets Entwicklungstheorie zukommt, findet sich nur eine einzige 
detaillierte Beschreibung eines Aquilibrationsprozesses, namlich die Beschrei- 
bung der Entwicklung der Mengenkonstanz (vgl. oben, S. 172f.). Auch in dem 
Spatwerk Piagets, das ausschlieBlich dem Aquilibrationsproblem gewidmet ist 
(Piaget, 1976), vermiBt man konkrete Angaben dartiber, woran in den einzelnen 
Entwicklungsstadien jeweils einigermaBen eindeutig festgestellt werden kann, 
ob oder inwieweit ein Gleichgewicht bzw. ein Ungleichgewicht gegeben ist. 
Die im Zusammenhang mit der empirischen Untersuchung des Aquilibrations- 
konzepts durchgefuhrten Trainingsstudien befassen sich fast ausschlieBlich mit 
dem Ubergang vom sogenannten voroperationalen zum operationalen Denken, 
also dem Ubergangsstadium, in dem sich die verschiedenen Invarianzbegriffe 
herausbilden (vgl. Bartmann, 1969; Brainerd & Allen, 1971; Gelman, 1969; 
INHELDER, SINCLAIR & BOVET, 1974; SCHMALOHR & WlNKELMANN, 1969; SMEDS- 
lund, 1961, 1962; einen Uberblick liefert Beilin, 1978). 

(3) Zahlreiche Begriffe von Piagets Theorie sind vage und lassen sich nicht 
eindeutig auf bestimmte Verhaltensweisen oder aufeinander beziehen (Flavell, 
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1963). Dies gilt z.B. fur die Begriffe Schema, Assimilation oder Aquilib ration. 
Dieser Status der relativ vagen Begriffsdefinition ist speziell in den friihen 
Schriften Piagets anzutreffen. Mit der Einfiihrung mathematischer Be- 
griffe, wie Gruppe und Gruppierung, nimmt die Genauigkeit der Begriffs- 
definition zu. Allerdings tritt nun die Schwierigkeit auf, eine Entsprechung 
der mathematischen Begriffe und der psychischen Prozesse herzustellen. 

Auf letzteres hat Aebli (1963) mit Nachdruck hingewiesen: 

Piaget ... hat die logische Struktur der Begriffe und Operationen aufgewiesen, welche 
die Kinder vor den ihnen gestellten, konkreten Problemen ins Spiel flihren (was) primar 
iiberhaupt keine Auskunft liber die psychischen Prozesse (gibt), innerhalb derer die unter- 
suchten logischen Strukturen vorkommen. Dann aber geschieht es in der Folge doch leicht, daB 
sich gewisse psychologische Vorstellungen in die Darstellung einschleichen und unausge- 
sprochen mitgetragen werden, Vorstellungen, die der Wirklichkeit nicht entsprechen mlissen. 
(S. 16) 



Mangel der methodischen Grundlagen 

(1) Neben den unbestreitbaren Vorteilen einer nicht-standardisierten Be- 
fragung von Versuchspersonen hat diese Methode auch ihre Grenzen. Die 
Befragung von Versuchspersonen und deren verbale Antworten im klinischen 
Interview stellen eine unzureichende Grundlage fur die Analyse des Wissens 
und Denkens der Versuchspersonen dar (vgl. auch Huber & Mandl, 
1982). 

In der Interviewmethode liegen eine Reihe von Fehlerquellen. Auch ein 
erfahrener Interviewer ist nicht davor gefeit, Suggestivfragen zu stellen, be- 
stimmte Antworten zu provozieren und die Bedeutung einzelner AuBerungen 
falsch einzuschatzen oder zu iibersehen. Auch wird stillschweigend vorausge- 
setzt, daB die Versuchspersonen die in den Fragen verwendeten Begriffe (z.B. 
Menge, mehr-weniger, wirklich) gleich und wie vom Versuchsleiter gemeint 
verstehen. Nicht eindeutig feststellbar ist, ob eine Versuchsperson etwas nicht 
weiB und versteht oder nur nicht sprachlich ausdriicken kann. In letzterem Fall 
wird das Wissen der Versuchsperson unterschatzt. 

Piaget hat allerdings bewuBt mehr darauf geachtet, falsche positive Fehler zu vermeiden, d.h., 
einer Versuchsperson nicht falschlicherweise eine Fahigkeit zuzuschreiben, die sie tatsachlich nicht 
besitzt, als falsche negative Fehler auszuschlieBen, d.h., eine tatsachlich vorhandene Fahigkeit einer 
Versuchsperson falschlicherweise nicht zuzuerkennen. Aus diesem Grund wahlte er haufig eher 
komplexe Versuchsanordnungen, stellte wiederholt Fragen zu einem Problem oder verlangte eine 
Begriindung fur eine gegebene Antwort. 

(2) Die von Piaget und anderen, methodisch ahnlich orientierten Forschern 
vorgelegten Untersuchungsberichte erlauben oft keine genauere Wertung der 
Absicherung der mitgeteilten Ergebnisse. Meist fehlen Angaben iiber den Stich- 
probenumfang, das Vorgehen bei der Stichprobenauswahl und die Zusammen- 
setzung der Stichprobe nach Alter, Geschlecht, Schulbildung, sozialem Hinter- 
grund oder weiteren bedeutsamen Charakteristika der Versuchspersonen. Man 
vermiBt auch Angaben iiber Gruppenmittelwerte und StreuungsmaBe oder wei- 
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tere statistische Auswertungen. Statt dessen werden wortliche Ausschnitte aus 
(exemplarischen?) Versuchsprotokollen wiedergegeben und extensiv interpre- 
tiert, ohne da6 die Reprasentativitat des ausgewahlten Materials abgeschatzt 
werden kann (vgl. auch Kohlberg & Ullian, 1974). Generell ist ein MiBverhalt- 
nis zwischen dem Umfang und dem Niveau der gelieferten Daten und deren 
Interpretation und Kommentierung festzustellen. Die Daten werden oft iiberin- 
terpretiert. 

(3) Die Interpretation des entwicklungspsychologischen Versuchs als Mittel 
zur Aktivierung und Aufdeckung vorhandener kognitiver Strukturen, wie es 
von Piaget und anderen kognitiven Theoretikern vertreten wird, ist nach den 
Untersuchungen von Aebli (1963) kaum mehr aufrechtzuerhalten. Aebli konn- 
te zeigen, daB die kognitiven Strukturen erst wahrend des Versuchs aktuell 
elaboriert werden und daB fur die Art dieses Elaborationsprozesses die jeweilige 
Strukturierung der Aufgabe, z.B. der Grad der Anschaulichkeit, die Gelegen- 
heit zum Hantieren, die Erklarung von Begriffen wie gleich, grofier als usw., 
von entscheidender Bedeutung fur die Antworten der Versuchspersonen und 
damit fur die Zuordnung zu einer bestimmten Entwicklungsstufe ist. 

Damit erweist es sich als unzulassig, von einer Art Substantialismus der 
kognitiven Strukturen auszugehen, eine Gefahr, der kognitive Theoretiker rela- 
tiv leicht erliegen. Zur exakteren Erfassung des Entwicklungsstandes ware es 
erforderlich, die Faktoren im aktuellen ElaborationsprozeB zu untersuchen, 
die die obere Grenze der erreichten logischen Strukturen bestimmen (s. z.B. 
Fischer, 1980). 



Kritik an der Ubertypisierung der Entwicklung 

(1) Es hat sich gezeigt, daB strukturell gleiche, d.h. fur eine bestimmte Stufe 
charakteristische geistige Leistungen, je nach Aufgabenbereich teilweise friiher 
oder spater auftreten, also nicht gleichzeitig erworben werden. Teilweise 
kommt es zu derartigen zeitlichen Verschiebungen auch innerhalb eines Inhalts- 
bereichs oder gar bei der gleichen Aufgabe in verschiedenen Versionen (einen 
Uberblick liefern Gelman & Baillargeon, 1983). Die Bedingungen fur das 
Auftreten solcher zeitlicher Verschiebungen hat Piaget kaum naher spezifiziert, 
,,er hat keine Theorie dieser Verschiebung ausgearbeitet“ (Montada, 1987, S. 
462). Aufgrund des Vorkommens solcher Verschiebungen ist es nur mit Ein- 
schrankung moglich, ein Individuum allgemein einer bestimmten Entwick- 
lungsstufe zuzuordnen. 

Die Verwendung des Stufenkonzepts und der von Piaget gebrauchte Begriff 
structure d’ensemble suggerieren eine groBere Homogenitat innerhalb einer 
Stufe als tatsachlich gegeben. 

Chapman (1988, S. 340-356) hat in seiner sehr sorgfaltigen Analyse des Werks von PIAGET gezeigt, 
daB aus PlAGETs Stufenkonzept und seinem Begriff structure d’ensemble nicht unbedingt abzuleiten 
ist, daB innerhalb einer Stufe bereichsiibergreifend oder auch bereichsspezifisch vollige Entwick- 
lungssynchronie herrscht. Entscheidend ist fur PlAGET vielmehr die Abgrenzung der einzelnen Stufen 
voneinander. Dazu hat er die Gesamtstruktur jeder einzelnen Stufe idealtypisch charakterisiert. 
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(2) Die Gultigkeit der von Piaget angegebenen Altersnormen fur das Errei- 
chen bestimmter kognitiver Leistungen ist auch fur Teilleistungen anzuzweifeln 
und hochstens unter Beriicksichtigung einer erheblichen Variationsbreite gege- 
ben (Nickel, 1975, S. 253). Eine Reihe von kognitiven Erwerbungen konnen, 
je nach Gestaltung der Aufgabensituation und den vom Kind bisher erfahrenen 
Lernanregungen, schon wesentlich fruher beobachtet werden als es aufgrund 
der Altersangaben Piagets anzunehmen ist. Darauf weisen z.B. neuere Ergeb- 
nisse der Sauglingsforschung (Bower, 1977; Rauh, 1987) oder die Ergebnisse 
der zahlreichen Trainingsstudien zum Erwerb invarianter Begriffe hin (vgl. 
Beilin, 1978). Die von Piaget angegebenen Altersgrenzen der einzelnen Stufen 
sind zwar von ihm nur als Richtwerte und nicht als verbindliche Normwerte 
gedacht, es stellt sich aber-vor allem unter padagogischem Aspekt - die Frage 
nach dem Sinn solcher Altersangaben, wenn die individuellen Schwankungen 
z.T. sehr erheblich sein konnen. 

(3) Der kognitiv-genetische Ansatz vemachlassigt die Bedeutung kultureller 
und erfahrungsmaBiger Faktoren in der Entwicklung des Denkens. Trotz aus- 
driicklicher Herausstellung der Bedeutung des Individuums und seiner Umwelt 
sowie der Individuum-Umwelt-Interaktion werden sowohl das Individuum als 
auch die Umwelt quasi als Konstanten betrachtet (Zigler & Child, 1969, S. 
460). Piagets erkennendes Subjekt gehort keiner sozialen Klasse, Kultur oder 
Nation an und hat kein Geschlecht und keine Personlichkeit (P.H. Miller, 
1989, S. 105). Dies hangt vor allem damit zusammen, daB es einem kognitiv-ge- 
netischen Ansatz mehr darum geht, typische Entwicklungssequenzen heraus- 
zuarbeiten und ihren theoretischen Zusammenhang darzulegen als individuelle 
Unterschiede auf einzelnen Entwicklungsstufen (im Querschnitt) zu erklaren 
(vgl. dazu Kohlberg, 1969a). Fur diesen Standpunkt diirfte nicht zuletzt auch 
das primar erkenntnistheoretische Interesse Piagets verantwortlich sein. Piaget 
interessierte sich namlich in erster Linie fur die Entwicklung des Denkens, 
weniger fur die Entwicklung von Kindem (Kessen, 1962). Oder anders ausge- 
driickt: Piaget untersuchte die Entwicklung der Kognition und nicht die kogni- 
tive Entwicklung von Kindem (Maier, 1969/1983). 

Eine starkere Beachtung des Einflusses sozialer Faktoren auf die (kognitive) Entwicklung findet 
sich in neueren Arbeiten einiger PlAGET-Schtiler (z.B. DOISE & Mugny, 1981; Perret-Clermont, 
1980). 

(4) Die Ubertypisierung der Entwicklung zeigt sich auch in der Darstellung 
des Sozialisationsprozesses. So werden etwa bei der Beschreibung der Ge- 
schlechtsrollenentwicklung nur die allgemeinen kognitiven Voraussetzungen 
und Begleitprozesse einer Geschlechtsrollendifferenzierung geschildert und 
nicht die individuellen Unterschiede der inhaltlichen Ausfullung dieser Rolle 
(Kohlberg, 1966). Fragen der Differentiellen Psychologie interessieren wenig. 
Die an das mannliche und weibliche Geschlecht gekniipften Merkmale werden 
als weitgehend universell angenommen. DaB der Grad der Geschlechtstypisie- 
rung eines Individuums in bestimmten Bereichen in verschiedenem AusmaB 
ausgepragt sein kann, daB es innerhalb eines Geschlechts Variationen der Ge- 
schlechtstypisierung gibt und daB den Eltern hinsichtlich der individuellen Art 
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der Geschlechtstypisierung eine aktive Rolle zukommt, wird zu wenig bertick- 
sichtigt (s. hierzu Kap. 12). 



Vemachlassigung nicht-kognitiver Aspekte der Entwicklung 

Von Piaget erhalten wir keine Antworten auf die meisten Fragen zur Ent- 
wicklung von Emotionen, zur Entwicklung des Sozialverhaltens oder zur Per- 
sonlichkeitsentwicklung. Nur mit Teilfragen der Kognition von Personen oder 
sozialen Sachverhalten (sozialer Kognition) hat sich Piaget beschaftigt. So z.B. 
mit moralischen Urteilen, mit der Ubemahme der Perspektive der anderen und 
mit der sprachlichen Kommunikation (s. dazu die Kap. 11 und 13). 

Starker als PIAGET hat Kohlberg sich mit der sozialen Entwicklung von Indivi- 
duen auseinandergesetzt, allerdings hauptsachlich in den beiden Bereichen der 
Moral- und der Geschlechtsrollen-Entwicklung (s. dazu die Kap. 12 und 13). 



Die Fruchtbarkeit einer kognitiven Entwicklungstheorie 

(1) Piaget hat mit seiner Theorie des Aufbaus menschlicher Erkenntnis das 
gesamte Gebiet der Entwicklungspsychologie, welche Fragen gestellt werden, 
wie Untersuchungen angelegt sind usw. radikal verandert. Er hat neben die 
beiden groBen Stromungen seiner Zeit, die Psychoanalyse und den Behavioris- 
mus, etwas Neues, Eigenstandiges gestellt und wesentlich dazu beigetragen, 
die kognitive Wende in der Psychologie zu vollziehen, d.h. sich (wieder) syste- 
matisch mit inneren, mentalen Prozessen zu befassen. Ohne die vom ihm aus- 
gehenden Anregungen ist der groBte Teil der gegenwartigen Entwicklungspsy- 
chologie nicht denkbar. Die von Piaget und anderen Vertretern einer kognitiv- 
genetischen Theorie betonte zentrale Rolle der Kognition in Entwicklungspro- 
zessen hat sich insofern als heuristisch besonders fruchtbar erwiesen. 

liber die Psychologie hinausgehend ist Piagets wesentlicher Verdienst darin 
zu sehen aufgezeigt zu haben, wie die hochsten geistigen Leistungen aus den 
einfachsten biologischen Anfangen entstanden sind. 

(2) Als wesentlicher Vorteil einer kognitiven Entwicklungstheorie gegen- 
iiber anderen Entwicklungstheorien ist anzusehen, daB sie ein Begriffsinventar 
liefert, mit dem das, was zwischen Input (Stimulus) und Output (Reaktion) 
geschieht, theoretisch eingeordnet werden kann und daB sie qualitative Veran- 
derungen in ihrem zeitlichen Zusammenhang klarzumachen versteht. Uberdies 
erweist sich der gewahlte Ansatz einer Strukturanalyse der Entwicklung gegen- 
iiber einer reinen Inhaltsanalyse in verschiedener Hinsicht als iiberlegen (vgl. 
Montada, 1970, S. 19 f.). Eine Strukturanalyse erlaubt eher treffsichere Voraus- 
sagen iiber noch nicht beobachtete Verhaltensinhalte, z.B. iiber die Wahrschein- 
lichkeit der Losung bestimmter Aufgaben, als eine S-R-Analyse. Im letzteren 
Fall konnen nur Prognosen tiber Transfereffekte bei Ahnlichkeit oder Identitat 
von Lerninhalten abgegeben werden. Eine Strukturanalyse hingegen ermog- 
licht ein besseres Verstandnis der empirisch aufgefundenen Entwicklungsse- 
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quenzen, indem man aufzeigt, daB die spateren Entwicklungsschritte die je- 
weils vorhergehenden Schritte logisch notwendig voraussetzen (Prinzip der 
sachimmanenten Entfaltungslogik; vgl. oben S. 169). 

(3) Aus einer kognitiven Entwicklungstheorie ergeben sich auBerdem einige 
wichtige Implikationen fur die padagogische Praxis (s. auch Aebli, 1951/1983; 
1963; Ammon, 1974). Folgende padagogisch-didaktische SchluBfolgerungen las- 
sen sich aus einem kognitiv-genetischen Ansatz ableiten: 

1. Prinzipiell ist bei MaBnahmen der Erziehung und Unterrichtung von den 
jeweils gegebenen Wissens- und Denkstrukturen des Kindes auszugehen. 

2. Optimale Bedingung fur Lernen ist die Gewahrleistung mittlerer Grade 
der Abweichung vom Vertrauten. 

3. Lernen ist nur in aktiver Auseinandersetzung mit den Lerninhalten mog- 
lich. Die Lehrperson kann hierbei nur Hilfestellungen geben. 

4. Anstelle von oder zusatzlich zu verbalen Unterweisungen sollte moglichst 
viel Gelegenheit zur aktiven Manipulation mit Gegenstanden gegeben werden. 

5. Jeder hat moglichst nach seinem individuellen Tempo zu arbeiten. 

6. Fiir das Lernen wichtiger als Lehrerfragen sind Schtilerfragen. 

7. Die geistige Entwicklung wird durch soziale Interaktion und Kommuni- 
kation gefordert. Frontalunterricht ist demnach eine wenig forderliche Lernbe- 
dingung. 

8. GroBe Bedeutung fiir die geistige Entwicklung kommt dem „spontanen“ 
oder beilaufigen auBerschulischen Lernen zu. 

Zur abschlieBenden Beurteilung der traditionellen kognitiven Entwicklungs- 
theorien ist festzustellen, daB diese sich teilweise immer noch eher im Stadium 
einer reichen Quelle fiir die Bildung von Hypothesen und zur Anregung empi- 
rischer Forschung befinden als im Stadium einer fortgeschrittenen Theorie. 
Entsprechend verzichtet z.B. Kohlberg auf das Etikett Entwicklungstheorie 
und spricht beziiglich des kognitiv-genetischen Ansatzes von einem Programm 
zur Analyse gerichteter struktureller Veranderungen (vgl. oben S. 195). 



4.2 Bewertung der Informationsverarbeitungstheorie 

Mit den kognitiven Entwicklungstheorien von Piaget, Kohlberg und ande- 
ren hat die Informationsverarbeitungstheorie (IVT) gemeinsam, daB sie Ent- 
wicklung eher beschreibt als erklart und daB sie den sozialen Kontext von 
Entwicklungsprozessen, wie iiberhaupt nicht-kognitive Aspekte der Entwick- 
lung, gegeniiber kognitiven Variablen vemachlassigt. Auf der positiven Seite 
zeichnet beide Ansatze aus, das, was zwischen (Informations-)Input und (Ver- 
haltens-)Output geschieht und die hierbei im Laufe der Entwicklung auftreten- 
den qualitativen Veranderungen theoretisch einordnen zu konnen. Ausreichend 
gewiirdigt wird dabei auch die aktive Beteiligung des Individuums an seiner 
Entwicklung (Selbststeuerung). 

Dariiber hinaus weist die IVT einige ihr eigene Mangel und Vorziige auf. 
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Mangel der IVT 

(1) Die korrekte Vorhersage des Outputs eines Probanden mit Hilfe eines 
formalen Modells bedeutet nicht zwangslaufig, daB damit auf die bei der Auf- 
gabenbearbeitung tatsachlich ablaufenden Prozesse riickgeschlossen werden 
kann. So laBt sich z.B. mit zwei vollig verschiedenen Computerprogrammen 
der gleiche Output produzieren. Die verwendeten Modelle haben eher den 
Charakter von Metaphern als daB mit ihnen etwas tatsachlich Existierendes 
beschrieben wiirde. So existiert z.B. nicht tatsachlich ein physikalischer 
Raum, in dem sich ein Homunculus fortbewegt, um sich auf die Suche nach 
Gedachtnisinhalten zu begeben oder die Distanz zwischen einzelnen Knoten- 
punkten des semantischen Netzwerks zu iiberwinden (P.H. Miller, 1989, 
S. 325-326) 

(2) Empirische Untersuchungen auf dem Boden der IVT sind bisher kaum 
iiber die Modellierung und Simulation einzelner kognitiver Leistungen und 
ihrer kiirzerfristigen Veranderungen hinausgekommen. Es fragt sich, ob derar- 
tige kurzfristige Veranderungen, zumal wenn sie nur auf einem bestimmten 
Entwicklungniveau untersucht worden sind, ein geeignetes Modell fur die Ana- 
lyse der langfristigen Veranderungen des Denkens iiber die Ontogenese abge- 
ben. Nur wenn die auffalligen qualitativen Veranderungen des Denkens als 
Summe einer Vielzahl kleinerer quantitativer Veranderungen aufgefaBt werden 
konnten, ware ein solches Vorgehen gerechtfertigt. 



Vorziige der IVT 

(1) Eine wesentliche Starke der IVT ist, daB ihre Aussagen iiber kognitive 
Verarbeitungsprozesse nicht allgemein und vage formuliert sind, sondem sich 
auf die sorgfaltige Analyse der spezifischen Anforderungen der verwendeten 
Aufgaben und des darauf bezogenen Losungsverhaltens stiitzen. IV-Theoretiker 
versuchen die Frage zu beantworten, wie ein Proband in einer bestimmten 
Situation Schritt fur Schritt seine kognitiven Fahigkeiten anwendet. Die IVT ist 
somit - ahnlich wie die Soziale Lemtheorie und im Unterschied zu Piagets 
Theorie - eine Theorie der Performanz. 

(2) Die IVT ist am ehesten in der Lage, die Komplexitat des menschlichen 
Denkens zum Ausdruck zu bringen. Sie vermag eine groBe Anzahl von kogni- 
tiven Prozessen, angefangen bei einfacher Signalentdeckung bis hin zum An- 
wenden von komplexen Regeln, in ein System zu integrieren. Dariiber hinaus 
wird - zumindest in Ansatzen - aufgezeigt, wie die verschiedenen kognitiven 
Prozesse (Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Gedachtnis, Sprache, abstraktes 
Denken) miteinander in Beziehung stehen. 

(3) Aufgrund der Spezifitat und Individualisierung der angenommenen Ver- 
arbeitungsprozesse stellt die Einordnung interindividueller Differenzen fur die 
IVT kein Problem dar. 

(4) Ahnlich wie die experimentell orientierten Lemtheorien fiihlt sich die 
IVT einer stringenten, am Ideal der exakten Naturwissenschaften orientierten 



227 




Methodologie verpflichtet. Angestrebt wird die objektive und reliable Messung 
genau definierter Variablen (z.B. Zeitdauer, Anzahl, Distanz) unter moglichst 
kontrollierten Bedingungen. Oder - in der Computersimulation - die explizite 
Angabe samtlicher GroBen und Ablaufe in Form eines Computerprogramms. 



SchluBbemerkung 

Der IV-Ansatz wird aufgrund der genannten Vorziige und wegen der zu 
erwartenden immer starkeren Computerisierung der Wissenschaften in Zu- 
kunft vermutlich weiter an Bedeutung gewinnen. Dies diirfte nicht nur fur die 
Kognitionsforschung im engeren Sinne gelten, sondern auch dariiber hinaus 
(z.B. bei der Entwicklung von Lernprogrammen in der Erziehungswissen- 
schaft, in der Entscheidungsforschung oder bei der sozialpsychologischen Ana- 
lyse von Gruppenprozessen). 

Die in den letzten Jahren von Bandura ausgearbeitete sozial-kognitive Lem- 
theorie (vgl. Kap. 9.3) kann als ein erster systematischer Versuch angesehen 
werden, den IV-Ansatz mit den klassischen Themen der sozialen Lerntheorie 
in der Entwicklungspsychologie (Entwicklung der Personlichkeit und des So- 
zialverhaltens) zu verbinden. 



5. Zusammenfassung 



1 Cognitive Entwicklungstheorien beschaftigen sich mit der fortschreitenden 
Konstruktion von kognitiven Reprasentationen der AuBenwelt. 

Die umfangreichste Darstellung einer kognitiven Sichtweise der Entwick- 
lung stammt von Jean Piaget. Hauptsachlicher Gegenstand der Untersuchung 
von Entwicklungsprozessen sind bei Piaget die qualitativen Veranderungen der 
intellektuellen Strukturen, die als dem beobachtbaren Verhalten zugrundelie- 
gend angenommen werden. Die Art der Aktivitat, d.h. der allgemeine Charak- 
ter intelligenter Handlungen, bleibt hingegen wahrend der gesamten Entwick- 
lung gleich. Deshalb ist von den funktionalen Invarianten intelligenten Verhal- 
tens, der Organisation und der Adaptation, die Rede. Intelligente Anpassung 
wird gekennzeichnet durch die komplementaren Prozesse der Assimilation (der 
Transformation der Umwelt im Sinne einer Angleichung an die eigene Struktur) 
und der Akkommodation (der Veranderung der eigenen Struktur in Richtung 
einer Angleichung an die Umwelt). Eine Akkommodation der gegebenen kog- 
nitiven Strukturen und damit eine Weiterentwicklung wird dadurch angeregt, 
daB Assimilationsversuche miBlingen oder daB verschiedene Assimilationssche- 
mata miteinander in Konflikt geraten. Es kommt dann zu einem intemen Un- 
gleichgewicht, zu kognitiver Widerspriichlichkeit. Die dem Organismus inne- 
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wohnende selbstregulatorische Tendenz zur Aufrechterhaltung oder Wieder- 
herstellung eines Gleichgewichts, die Aquilibration, ist die wesentliche Kraft, 
die die Entwicklung vorantreibt. Piaget vertritt hinsichtlich der Steuerung der 
Entwicklung einen interaktionistischen Standpunkt, da im ProzeB der Aquili- 
bration sowohl Reifen wie Lemen eingeschlossen sind. 

Die Entwicklungsrichtung ist gekennzeichnet durch eine fortschreitende Er- 
weiterung des Handlungsfeldes sowie eine ansteigende Mobilitat, Permanenz 
und Stabilitat kognitiver Strukturen. Die Entwicklungsabfolge unterteilt Piaget 
in drei Hauptperioden: (1) die Periode der sensurnotorischen Intelligenz, (2) 
die Periode der Vorbereitung und Organisation konkreter Operationen, (3) die 
Periode der formalen Operationen. Sie werden jeweils weiter unterteilt. 

Lawrence Kohlberg hat die kognitive Sichtweise der Entwicklung auf die 
Analyse der langfristigen Veranderungen des Sozialverhaltens ausgedehnt, ins- 
besondere in den Bereichen der moralischen Entwicklung, der Geschlechtsrol- 
lentibemahme und der Herausbildung von Abhangigkeit. Dabei hat er die psy- 
choanalytischen und lerntheoretischen Identifikations- und Imitationskonzep- 
te aus kognitiver Sicht neu bewertet und Prozesse der Rollenubernahme als 
zentral fur die Ichentwicklung herausgestellt. 

Die in neuerer Zeit aufgekommenen Informationsverarbeitungsansatze ver- 
folgen das Ziel, den FluB von Informationen durch das kognitive System des 
Menschen zu untersuchen. Einige Vertreter sttitzen sich dabei auf die Compu- 
teranalyse. Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses stehen hier die Bereiche 
Gedachtnis, Aufmerksamkeit und Problemlosen. 

Grenzen und Mangel der kognitiven Entwicklungstheorien lassen sich in 
vier Richtungen erkennen: (1) dem fehlenden Erklarungswert theoretischer 
Aussagen, (2) unzureichenden methodischen Grundlagen der Aussagen, (3) der 
Ubertypisierung des Entwicklungsgeschehens, (4) der Vemachlassigung nicht- 
kognitiver Aspekte der Entwicklung. Der kognitive Ansatz beeinhaltet mehr 
eine Deskription der typischen Sequenz langfristiger struktureller Veranderun- 
gen als eine Erklarung von Verhaltensunterschieden zwischen Individuen des 
gleichen oder unterschiedlichen Alters. IV-Theoretiker sind bislang kaum iiber 
die Modellierung und Simulation einzelner kognitiver Leistungen und ihrer 
kurzfristigen Veranderungen hinausgekommen. 

Das gewahlte Vorgehen einer Strukturanalyse der Entwicklung besitzt aber 
auch einige Vorteile, vor allem im Hinblick auf padagogische und didaktische 
Problemstellungen. Diese Vorteile werden noch starker ins Gewicht fallen, 
wenn die von der IVT geforderten sorgfaltigen Analysen von Aufgabenanforde- 
rungen und Losungsschritten weiter vorangekommen sind. 



Zum Weiterstudium empfohlene Lektitre 



Ein gut lesbarer Text zur kognitiven Sichtweise der Entwicklung, der gleichzeitig in Grundgedan- 
ken Piagets einfiihrt, ist: 

Fla yell, J. (1979). Kognitive Entwicklung. Stuttgart: Klett-Cotta. 
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Von Piagets Schriften eignen sich als Einfiihrungslekture: 

Piaget, J. (1983). Jean Piaget: Meine Theorie der geistigen Entwicklung. Frankfurt: Fischer 
Taschenbuch Verlag. 

Piaget, J. & Inhelder, B. (1977). Die Psychologie des Kindes. Frankfurt: Fischer Taschenbuch 
Verlag. 



Aus den zahlreichen Btichem iiber das Werk Piagets werden als Einfiihrungslekture besonders 
empfohlen: 

Buggle, F. (1985). Die Entwicklungspsychologie Jean Piaget's. Stuttgart: Kohlhammer (UTB 368). 

Ginsburg, H. & Opper, S. (1982). Piaget's Theorie der geistigen Entwicklung. Stuttgart: Klett- 
Cotta. (3. Auflage). 



Eine anspruchs voile und sehr sorgfaltige Analyse der Entstehung und Veranderung von Piagets 
Werk liefert: 

Chapman, M. (1988). Constructive evolution. Origins and development of Piaget's thoughts. 
Cambridge: Cambridge University Press. 



Seine Grundideen iiber den EntwicklungsprozeB hat Kohlberg niedergelegt in: 

Kohlberg, L. (1969). Stage and sequence: the cognitive developmental approach to socialization. 
In D.A. Goslin (Ed.), Handbook of socialization theory and reseach (S. 347-480). Chicago: 
Rand McNally, 



Postum erschien: 

Kohlberg, L. (1987). Child psychology and childhood education: the cognitive developmental view. 
New York: Longman. 



Eine systematische Darstellung und kritische Wlirdigung der Grundlagen und Ergebnisse der 
Informationsverarbeitungstheorie unter entwicklungspsychologischer Perspektive liefem: 

Segler, R.S. (1983). Information processing approaches to development. In PH. Mussen (Ed.), 
Handbook of child psychology, Vol. 1 (S. 129-212). New York: Wiley. 

Klahr, D. (1989). Information processing approaches to cognitive development. In R. Vasta (Ed.). 
Annals of child development, Vol. 6: Six theories of child development (S. 133-185). Greenwich, 
CT: JAI Press. 



Verschiedene IV-Theoretiker stellen sich selbst vor in: 
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Teil IV: 



Befunde der 

Entwicklungspsychologie 




Dieser Teil liefert eine systematische Darstellung der Entwicklungsprozesse 
in den drei Bereichen Sprache, Geschlechtstypisierung und Moral. Anhand die- 
ser drei Bereiche sollen exemplarisch die wechselseitigen Zusammenhdnge zwi- 
schen Theorien, Methoden und Befunden in der Entwicklungspsychologie deut- 
lich gemacht werden. Dies wird dadurch erreicht, daB die beobachteten Ent- 
wicklungsveranderungen zunachst variablenspezifisch, im AnschluB daran aus 
der Sicht der vier in den Kap. 7 bis 10 vorgestellten Entwicklungstheorien und 
schlieBlich in ihren wechselseitigen Zusammenhangen beschrieben werden. 

Die einzelnen Kapitel sind in die folgenden Punkte untergliedert: (1) Bedeu- 
tung des Bereichs, (2) Verschiedene Aspekte und Forschungsperspektiven, (3) 
Entwicklung einzelner Komponenten, (4) Verschiedene Theorien, (5) Integrati- 
ve Darstellung der wechselseitigen Zusammenhange iiber die Ontogenese, (6) 
Zusammenfassung. 

Kap. 11 beschaftigt sich mit den drei Hauptaspekten der Sprachentwicklung: 
der Form (Grammatik), der Bedeutung (Semantik) und der Mitteilungsfunk- 
tion (Kommunikation) sprachlicher AuBerungen. Nach der Erorterung des 
Aufbaus und der Veranderungen der grammatischen, semantischen und kom- 
munikativen Fahigkeiten im Kindesalter werden die verschiedenen Theorien 
der Beschreibung und Erklarung von Spracherwerbsprozessen vorgestellt. Ab- 
schlieBend werden die wechselseitigen Zusammenhange zwischen Grammatik, 
Semantik und Kommunikation wahrend der Sprachentwicklung aufgezeigt. 

Im Kap. 12 geht es um die Entwicklung der Geschlechtstypisierung. Vier 
Komponenten werden unterschieden: Geschlechtsidentitat, Konzepte der Ge- 
schlechterdifferenzierung, geschlechtsbezogene Einstellungen und Praferen- 
zen, geschlechtstypisches Verhalten. AnschlieBend werden die Beitrage der ver- 
schiedenen Entwicklungstheorien hinsichtlich der Beschreibung und Erkla- 
rung von Entwicklungsprozessen der Geschlechtstypisierung gewiirdigt. Auf 
der Grundlage eines integrativen Modells werden abschlieBend der Aufbau und 
die Veranderungen der verschiedenen Komponenten der Geschlechtstypisie- 
rung im individuellen Entwicklungsverlauf idealtypisch beschrieben. 

Kap. 13 ist der Moralentwicklung gewidmet. Drei Aspekte der Moralitat 
werden unterschieden: Denken und Urteilen iiber moralische Sachverhalte, 
moralische Gefiihle und Werthaltungen, moralisches Verhalten. Da in der Mo- 
ralforschung eine enge Verkniipfung der einzelnen Moralkomponenten mit den 
verschiedenen Entwicklungstheorien vorzufinden ist, wird die Entwicklung 
der einzlenen Komponenten der Moral zusammen mit den jeweils dominanten 
theoretischen Ansatzen behandelt. Im SchluBabschnitt wird dargestellt, wie 
kognitive, affektive und verhaltensmaBige Komponenten der Moral miteinan- 
der zusammenhangen. 




Kapitel 11: 



Sprachentwicklung 

1. Bedeutung der Sprache und Problemstellungen 
einer Sprachentwicklungspsychologie 



„Der Besitz von Sprache unterscheidet den Menschen vom Tier“ (Hormann, 
1967, S. 1). Tiere konnen zwar untereinander und mit dem Menschen kommu- 
nizieren, aber nur mit Hilfe einer begrenzten Zahl isolierter Laute oder mimi- 
scher und gestischer Ausdrucksweisen. Auch den hochsten Tierarten fehlt es an 
den Voraussetzungen fur die Ausbildung eines der menschlichen Sprache ver- 
gleichbaren Verstandigungssystems. Im Verlauf von nur wenigen Jahren entwik- 
kelt hingegen jedes normale menschliche Lebewesen aus einer geringen Anzahl 
fur sich bedeutungsloser Laute Tausende von bedeutungshaltigen Lautmustem 
(Silben, Worter), die nach den grammatischen Regeln der jeweils erlernten 
Sprache so kombiniert werden, daB aus ihnen eine unendliche Zahl von Aussa- 
gen gebildet werden kann. Diese Aussagen werden iiberdies von anderen, die 
die gleiche Sprache sprechen, verstanden. 

Wahrend sich die Linguistik, also die Wissenschaft von der Sprache, mit der 
formalen Beschreibung des Sprachsystems selbst beschaftigt, untersucht die 
Sprachpsychologie, speziell die Sprachentwicklungspsychologie, aufgrund wel- 
cher Voraussetzungen und in welcher Weise Menschen Sprache erwerben und 
wie sie ihre Sprache gebrauchen. Sie kann dabei von folgenden Beobachtungen 
ausgehen (vgl. Grimm, 1977, a, b; Szagun, 1986): Beginnend mit dem Schreien 
und Vokalisieren des Sauglings iiber das Lallen entstehen bald feste Beziehun- 
gen zwischen Lautkomplexen (Worten) und Gegenstanden oder Handlungen, 
bis schlieBlich die sehr speziellen Regeln der jeweils erworbenen Sprache ver- 
standen und angewendet werden. Verschiedene Kinder unterscheiden sich zwar 
in der Geschwindigkeit der Erwerbsprozesse, die Abfolge der Entwicklungs- 
schritte scheint jedoch weitgehend gleich zu sein. (Ein Uberblick iiber den 
allgemeinen Verlauf der Sprachentwicklung wird in Abschnitt 5. gegeben.) 

In Anbetracht der enormen Zahl verschiedener Worter und ihrer Bedeutun- 
gen sowie der Komplexitat der grammatischen Regeln ist die Geschwindigkeit 
und scheinbare Miihelosigkeit des Erwerbs der Muttersprache erstaunlich. Man 
betrachte dazu im Vergleich das miihsame Erlernen einer Fremdsprache. 

Die Sprachentwicklungspsychologie versucht u.a. folgende Fragen einer Be- 
antwortung naher zu bringen: Sind Kleinkinder fiir den Spracherwerb biolo- 
gisch vorprogrammiert oder lernen sie Sprache iiberwiegend auf dem Wege von 
Verstarkung und Nachahmung? Welche Art sprachlicher Informationen aus 
ihrer Umwelt brauchen Kinder fiir den Erwerb einer Sprache? Besteht eine 
Beziehung zwischen vorsprachlichen AuBerungen und der spateren Sprachent- 
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wicklung? Wie erlangen Worte Bedeutungen? Was miissen Kinder lernen, um 
sich anderen angemessen sprachlich mitteilen zu konnen? Durchlaufen alle 
Kinder die gleichen Stadien des Spracherwerbs? Sind die Prozesse beim Erwerb 
der Grammatik, der Entwicklung von Wortbedeutungen und dem Aufbau von 
Kommunikationsfahigkeiten universell oder interindividuell verschieden? 

Diese und weitere Fragen werden in den folgenden Abschnitten dieses Kapi- 
tels ausfuhrlich behandelt. Dabei wird deutlich werden, daB der friihe Erwerb 
der Muttersprache vom spateren Fremdsprachenlernen grundverschieden ist: 
Er ist schneller, miiheloser und grirndlicher. AuBerdem zeigt sich, daB die 
Sprache von Kindem nicht bloB eine unvollkommene Erwachsenensprache ist, 
sondern eigenen Regeln folgt. 

Sprache und Spracherwerb sind zu globale Gegenstande, um sich damit 
sinnvoll auseinandersetzen zu konnen. Zunachst sollen deshalb verschiedene 
Aspekte der Spracherwerbsforschung voneinander abgegrenzt werden. An- 
schlieBend wird erlautert, welche Untersuchungsgegenstande bei welchen For- 
schungsperspektiven im Vordergrund stehen. 



2. Aspekte des Spracherwerbs und 
Forschungsperspektiven 

Drei Aspekte der Sprache 

Sprachliche AuBerungen lassen sich unter mindestens drei Aspekten betrach- 
ten: ihrer Form , ihres Inhalts und ihrer Mitteilungsfunktion. Mit der Form ist 
hauptsachlich die grammatische Struktur einer SprachauBerung gemeint. Der 
Inhalt ist definiert durch die Bedeutung des Gesagten. Die Mitteilungsfunktion 
bezieht sich darauf, daB Sprache von einem Sprecher fur einen Horer produ- 
ziert wird, also ein kommunikativer Akt ist. 

Diese drei Aspekte fallen in etwa zusammen mit den drei Dimensionen, die 
in der Zeichentheorie der Sprache (Semiotik) unterschieden werden (s. Abbil- 
dung 11.1): a) Syntax = die Beziehung sprachlicher Zeichen untereinander; b) 
Semantik = das Verhaltnis der Zeichen zur nichtsprachlichen Realitat (Bezeich- 
netes); c) Pragrnatik = das Verhaltnis der Zeichen zu ihren Benutzem. 

Die drei Aspekte sprachlicher AuBerungen, Form, Bedeutung und Ge- 
brauch, gehoren eng zusammen. Nur fiir Untersuchungszwecke lassen sie sich 
voneinander trennen. 

Neben Syntax, Semantik und Pragrnatik lassen sich als weitere Untersuchungsgegenstande der 
Spracherwerbsforschung auBerdem noch nennen: Lautverstandnis und Lautproduktion (Phonolo- 
gie) und Wortschatz (Lexikon). 

Die bisher genannten Aspekte sprachlicher AuBerungen entstammen einer 
strukturellen Betrachtungsweise der Sprache, bei der die Analyse des Sprachsy- 
stems im Vordergrund steht. Demgegenirber betont eine funktionale Betrach- 
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Abbildung 11.1: Drei Dimensionen der Sprache (nach Morris, 1972; aus Oerter & Montada, 
1987, S. 579) 

tungsweise der Sprache deren kommunikativen Aspekt. Nicht das Sprachsy- 
stem, sondem der Sprechakt (der Zweck sprachlicher AuBerungen) ist hier der 
zentrale Untersuchungsgegenstand. Eine derartige Sichtweise hat Karl BUHLER 
schon 1934 in seinem Organen (Werkzeug)-Modell der Sprache vertreten (s. 
die Abbildung 11.2). 

Danach gilt: „Das Zeichen ist Symbol kraft seiner Zuordnung zu Gegenstan- 
den und Sachverhalten (objektive Komponente), es ist Symptom kraft seiner 
Abhangigkeit von der Sprecherintention (subjektive Komponente), und es ist 
Signal kraft seines Appells an den Horer, dessen Verhalten es steuert (intersub- 
jektive Komponente)." (Grimm, 1987, S. 584). 

Anstelle von objektiver, subjektiver und intersubjektiver Komponente spricht Buhler selbst 
allerdings von Darstellung, Ausdruck und Appell (Buhler, 1934). Bei einzelnen Sprechhandlungen 
wird im Regelfall immer nur eine der drei Funktionen im Vordergrund stehen konnen. 

Spater und ohne Bezugnahme auf Buhler haben Austin (1972) und Searle (1971) eine Inhalts- 
komponente (was sage ich dir?), eine Beziehungskomponente (wie sage ich es dir?) und eine Inter- 
pretationskomponente (wie verstehst du, was ich dir sage?) von Sprechhandlungen unterschieden. 
Damit ist erstmals auch die Reaktion des Horers in die Analyse von Sprechakten mit einbezogen. 
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Abbildung 11.2: Organen-Modell der Sprache (nach Karl Buhler, 1934; aus Oerter & Montada, 
1987, S. 584) 

Grimm (1987) stellt treffend fest: „Durch den Gebrauch von Sprache erwer- 
ben wir die Struktur, die wiederum neue Formen des Gebrauchs ermoglicht. 
Funktion und Struktur der Sprache sind nicht zu trennen; beide bedingen sich 
gegenseitig und machen zusammen die Sprache aus.“ (S. 582). 



Phasen der Sprachentwicklungsforschung 

Die im vorangegangenen Abschnitt unterschiedenen Aspekte des Spracher- 
werbs haben zu verschiedenen Zeiten der neueren Sprachentwicklungsfor- 
schung unterschiedlich starkes Interesse erfahren (vgl. Grimm, 1987; Szagun, 
1986). 

Bis in die 50er Jahre hinein war eine’ normativ-beschreibende Sprachfor- 
schung vorherrschend, in der hauptsachlich Sprachdaten gesammelt und quan- 
tifiziert wurden (z.B. Altersnormen des Wortschatzumfangs, Haufigkeiten ein- 
zelner Wortklassen; vgl. McCarthy, 1954). Seit den 60er Jahren dominiert eine 
psycholinguistische Sichtweise, in der der Spracherwerb des Kindes starker 
theorieorientiert, d.h. ausgehend von bestimmten Sprachtheorien analysiert 
wird. 

Nicht zuletzt ausgelost durch die Kontroverse zwischen Skinner (1957) und 
Chomsky (1959) konzentrierte man sich zunachst auf die grammatische Form 
sprachlicher AuBerungen (formal -kategoriale Phase). Man versuchte bei Kin- 
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dern verschiedenen Alters RegelmaBigkeiten der Kombination von Wortern, 
von Flexionen und weiterer grammatischer Formen herauszufinden und iiber- 
priifte, inwieweit die gefundenen RegelmaBigkeiten den syntaktischen Regeln 
der Erwachsenensprache entsprechen (s. dazu Abschnitt 3.1). 

Als man feststellte, daB die syntaktischen Regeln der Kindersprache nur 
unter Einbeziehung der Bedeutungsrelationen adaquat erfaBt werden konnen, 
trat etwa ab Beginn der 70er Jahre der semantische Aspekt der Sprache in den 
Vordergrund des Interesses (semantisch-relationale Phase). Insbesondere die 
Bedeutungen von ZweiwortauBerungen und die Entstehung der Bedeutung 
einzelner Worter und Begriffe wurden nun intensiv untersucht (s. dazu Ab- 
schnitt 3.2). Es zeigte sich u.a. dabei, daB Wortbedeutungen und Begriffe eng 
mit nichtsprachlichen Erkenntnissen zusammenhangen, die Kinder aus der Er- 
fahrung mit den Dingen und Menschen ihrer Umwelt gewinnen. 

Die Analyse der Bedeutung sprachlicher AuBerungen machte dann sehr bald 
deutlich, daB diese nur durch die Berticksichtigung ihres sozialen Kontextes 
(der Situation und der Gesprachspartner) voll verstandlich werden (funktional- 
kommunikative Phase). Bedeutungen werden anderen Menschen mitgeteilt und 
von diesen verstanden (oder auch nicht). Die gebrauchte Sprache paBt sich 
dementsprechend mehr oder weniger den von der Situation oder dem Ge- 
sprachspartner geforderten Voraussetzungen an (s. dazu Abschnitt 3.3). Diese 
Anpassungsleistungen sind von beiden Seiten, dem Sprache lernenden Kind 
und seiner Mutter (oder anderen Interaktionspartnern), zu erbringen. Dabei 
stellte sich u.a. die Frage, ob die Interpretationen der Interaktionspartner wirk- 
lich dem entsprechen, was das Kind mitteilen will, oder ob Mutter und andere 
Interaktionspartner den Kindern, das, was sie sagen wollen, erst durch ihre 
Interpretationen beibringen. 

Die angemessene Untersuchung der Sprachentwicklung erfordert die Be- 
rticksichtigung aller drei Aspekte sprachlicher AuBerungen: Form , Inhalt und 
Gebrauch. 



3. Entwicklung der einzelnen Sprachfahigkeiten 

3.1 Entwicklung der Grammatik 

Um eine Sprache verstehen und sprechen zu konnen, geniigt es nicht, die 
Worter dieser Sprache und ihre Bedeutungen (das Lexikon) zu kennen. Hinzu- 
kommen muB die Kenntnis bzw. die Anwendung der formalen Regeln der 
Sprache, die festlegen, auf welche Art verschiedene semantische Beziehungen 
sprachlich korrekt auszudrticken sind (z.B. Subjekt-Pradikat-Objekt-Stellung, 
Kasus- und Tempusformen, Ausdruck von Frage, Verneinung, Besitzanzeige, 
Aktiv-Passiv etc.). So enthalt der Satz Zu spat gestern wir haben kommen ein 
halbes Stund nach den Regeln der deutschen Sprache zahlreiche Fehler 
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hinsichtlich der Wortstellung und der Flexionen. Richtig miiBte es heiBen: 
Gestern sind wir eine halbe Stunde zu spat gekommen oder: Wir sind gestern 
eine halbe Stunde zu spat gekommen. Das System von Regeln, das uns ermog- 
licht, aus dem Wortmaterial einer Sprache korrekte, logische und verstandliche 
Satze zu bilden, nennt man Grammatik. 

Der Erwerb der sprachspezifischen formalen Regeln (Grammatik) ist ein 
wesentlicher Aspekt des Erlernens der Muttersprache im Kindesalter (wie auch 
des Fremdsprachenerwerbs). Dieser Aspekt, die Analyse der grammatischen 
Form sprachlicher AuBerungen, stand auch am Anfang der neueren Sprachent- 
wicklungspsychologie im Vordergrund des Interesses. Dabei zeigte sich zweier- 
lei: 1. die Kindersprache laBt eigenstandige Regelbildungen erkennen, die von 
den Regeln der Erwachsenensprache in vielen Fallen (noch) abweichen; 2. der 
Grammatikerwerb von verschiedenen Kindern, auch in den verschiedenen Spra- 
chen, verlauft iiber weite Strecken sehr ahnlich. 

Phasen des Grammatikerwerbs im Kindesalter lassen sich am leichtesten 
nach der typischen Anzahl von Wortem in einer Satzeinheit abgrenzen. Meist 
wird zwischen Einwort-, Zweiwort- sowie Dreiwort- und MehrwortauBerun- 
gen unterschieden. 



3.1.1 EinwortauBerungen 

Es erscheint zunachst verwunderlich, EinwortauBerungen unter einem 
grammatischen Aspekt zu betrachten. Da Kinder in der Einwortphase jedoch 
hauftg mit einem einzigen Wort einen ganzen Satz ausdrircken, ist dieses Vorge- 
hen gerechtfertigt. So kann die AuBerung Ball je nach situativem Kontext und 
Motivationslage des Kindes z.B. bedeuten: „Da ist ein Ball", „mein Ball ist 
verschwunden" , „gib mir den Ball!" usw. Verschiedene Autoren sprechen des- 
halb auch von Ein-Wort-Sdtzen (Stern & Stern, 1907/1965) oder Holophrasen 
(Werner, 1926). 

EinwortauBerungen konnen den verschiedensten Wortklassen der Erwach- 
senensprache entstammen. Am haufigsten sind Nomen (z.B. Ball, Mama, Au- 
to). Es kommen aber auch Verbpartikel (z.B. weg, runter, ab), und Adverbien 
(z.B. heiB, mehr, auch) vor. Dabei unterscheiden die Kinder vermutlich nicht 
nach den Wortklassen der Erwachsenensprache, sondem eher nach erfahrungs- 
abhangigen und bedeutungshaltigen Kategorien. Nach Nelson (1973) verwen- 
den sie hauptsachlich Worter, die Klassen von Objekten (z.B. Ball, Auto) oder 
speziftsche Objekte (z.B. Lassie, Mama) bezeichnen. Dariiber hinaus machen 
sie AuBerungen, die Handlungen beschreiben oder begleiten (z.B. ada - ada, 
runter), die Eigenheiten von Gegenstanden kennzeichnen (z.B. heiB, rot) oder 
die soziale Beziehungen betreffen (z.B. nein, danke). In seltenen Fallen gebrau- 
chen sie auch Worter, die eine grammatische Funktion haben (z.B. was, wo, 
fur). 

Worter, die Objektklassen bezeichnen, machten nach einer Untersuchung 
von Nelson (1973) rund die Halfte der gebrauchten Worter aus. Nelson stellte 
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auBerdem fest, daB, von wenigen Ausnahmen abgesehen, nur solche Worter 
vorkamen, die Objekte bezeichneten, die etwas tun (z.B. Menschen, Tiere, 
Autos oder Uhren) oder mit denen man etwas tun kann (z.B. Flaschen, Balle, 
Schuhe). 

Die meisten Autoren gehen davon aus, daB Kinder in der Einwortphase „schon weitgehend die 
relationalen semantischen Konzepte erworben haben, die sie spater mit Zwei- und DreiwortauBe- 
rungen sprachlich expliziter markieren“ (Grimm, 1987, S. 604). 

Das Kind auf der Einwortstufe ist zwar schon damit beschaftigt, die Sprache, 
die es hort, syntaktisch zu analysieren, es ist aber selbst noch nicht in der Lage, 
zwei oder mehr Worte syntaktisch miteinander zu verbinden. Dies erfolgt erst 
auf der Stufe der ZweiwortauBerungen. 



3.1.2 ZweiwortauBerungen 

Mit dem Auftreten von ZweiwortauBerungen ist es zum ersten Mai moglich, 
Regelhaftigkeiten der Aneinanderreihung von Wortem zu analysieren. Anfang- 
lich werden zwei Worter einfach nebeneinander gestellt. Allmahlich werden 
dann RegelmaBigkeiten der Kombination von Wortem erkennbar. 

Solange nicht verschiedene Arten von semantischen Beziehungen (z.B. Sub- 
jekt Handlung und Handlung Objekt) durch entsprechende Wortstellung, 
durch Flexionen oder durch Funktionsworter ausgedriickt werden konnen, 
muB bei den meisten ZweiwortauBerungen der nonverbale Kontext zu ihrer 
Interpretation herangezogen werden. Derartige ZweiwortauBerungen sind da- 
her strenggenommen nicht syntaktisch. Ein anderes Mittel des Kindes, ver- 
schiedene Bedeutungen mit dem gleichen Zweiwortsatz auszudriicken, ist im 
iibrigen die Intonation (Prosodie) der Worte. So bedeutet „gib Mami“, daB 
Mami etwas hergeben soli, hingegen „gib Mami“, daB Mami etwas bekommen 
soil. 

Syntaktische Relationen sind dann gegeben, wenn die beiden Worter nicht 
einfach in willkiirlicher Reihenfolge nebeneinander gestellt werden, sondern 
eine feste Wortstellung gewahlt wird. Zur Charakterisierung der RegelmaBig- 
keiten der Wortkombinationen von Kindem auf der Stufe der ZweiwortauBe- 
rungen gelangten verschiedene Forschergruppen in den USA Anfang der 60er 
Jahre unabhangig voneinander zu ahnlichen Ergebnissen (Braine, 1963; R. 
Brown & Fraser, 1963; W. Miller & Ervin, 1964). Diese friihen Erklarungsver- 
suche der kindlichen ZweiwortauBerungen sind unter dem Stichwort Angel- 
punkt- oder Pivot-Grammatik (Braine, 1963) in die Literatur eingegangen. 



Pivot-Grammatik 

Auf der Grundlage der Auswertung von den im Langsschnitt erhobenen 
Sprachprotokollen dreier Kinder im Hinblick auf die Haufigkeit und die Posi- 
tion von Wortem in ZweiwortauBerungen meinte Braine (1963) folgende Ge- 
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setzmaBigkeit der frithen Kindersprache zu erkennen: Es gibt einige Worter, 
die haufig gebraucht werden, deren Anzahl aber eher gering ist; z.B. : mehr, an, 
mein, da, haben, fahren. Sie treten in fester Position auf, d.h., sie stehen entwe- 
der an erster oder an zweiter Stelle. Diese Worter werden mit anderen Wortem 
kombiniert, die nicht so haufig gebraucht werden, deren Anzahl aber wesent- 
lich groBer ist und auch rascher zunimmt. Viele dieser Worter (die meisten 
davon Nomen) kamen friiher in den Einwortsatzen der Kinder vor und werden 
auch jetzt noch manchmal alleine gebraucht. Beispiele sind: Mama, Auto, Tas- 
se, haben, heiB. Die erste Klasse von Wortern nannte Braine (1963) Angel- 
punktworter (englisch: pivots, abgekiirzt: P), die zweite Klasse von Wortem 
nannte er offene Worter (englisch: open, abgekiirzt: 0). 

Am haufigsten kam die Kombination Pivot-Wort (P) am Anfang und offenes 
Wort (0) an zweiter Position vor. Weniger haufig war die Kombination O - P 
Die Pivotworter, die in Anfangsposition standen (PI), waren andere als die, die 
in Endposition standen (P2). Zusatzlich zu den beiden Kombinationen PI - O 
und O - P2 gab es noch die Kombination von zwei Wortern der offenen Klasse 
(O - O). Mit diesen Regeln sollten alle ZweiwortauBerungen beschrieben wer- 
den konnen. Demnach diirfte es nicht vorkommen, daB zwei Pivotworter mit- 
einander kombiniert werden (P - P). Einzelne Pivotworter sollten auch nicht 
in variabler Position im Satz stehen konnen. Beispiele fur die verschiedenen 
Arten der Kombination von Wortem sind in Tabelle 11.1 aufgefuhrt. 



Tabelle 12.1: Beispiele fur zulassige und unzulassige Zweiwortkombinationen nach den Re- 
geln der Pivot-Grammatik 







Zulassige 


Kombinationen 






Pi - 


0 


0 


- p 2 


o 


o 


mehr 


Milch 


Milch 


alle 


Milch 


Tasse 


mein 


Auto 


Wau Wau 


weg 


Auto 


Tiir 


mein 


Buch 


Hose 


an 


Mama 


Hose 


kein 


Baby 


Mama 


auch 










Tiir 


auf 










Unzulassige Kombinationen 






P 


P 


0 


Pi 


P 2 - 


O 


da 


ein 


heiB 


nicht 


auch 


Pilaster 


das 


weg 


Mama 


da 


alle 


Milch 


ander 


auch 











Spatere Untersuchungen haben allerdings die Gultigkeit der Pivot-Gramma- 
tik in Frage gestellt und sie auf den simplen Tatbestand reduziert, daB sich 
ZweiwortauBerungen aus einem haufig gebrauchten Wort in Kombination mit 
einem beliebigen anderen Wort zusammensetzen (R. Brown, 1973). Nach den 
Ergebnissen dieser Untersuchungen ist der Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit 
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der Pivot-Grammatik nicht aufrechtzuerhalten (Bowerman, 1973; R. Brown, 
1973; M. Miller, 1976). Sie findet sich in der postulierten Form weder in alien 
Sprachen, noch trifft sie fur alle englischsprachigen Kinder zu, und es gibt sie 
auch bei einem Kind nicht ausschlieBlich (Szagun, 1986). Soweit sie giiltig ist, 
beschreibt sie auBerdem nur die Produktion, nicht aber das Verstehen der Spra- 
che (Grimm, 1977). 



Telegrafische Sprache 

Kinder der verschiedensten Sprachen (z.B. Deutsch, Englisch, Finnisch, 
Russisch) lassen bei ihren ersten Wortkombinationen systematisch bestimmte 
Satzelemente aus. In ihren ZweiwortauBerungen (spater auch noch in einigen 
der Drei- und MehrwortauBerungen) beschranken sie sich hauptsachlich auf 
Inhaltsworter (typischerweise Nomen, Verben und Adjektive) und lassen weit- 
gehend Funktionsworter (Artikel, Konjunktionen, Prapositionen, Pronomen) 
aus. Dies gilt sowohl fur spontane SprachauBerungen als auch fiir die Nachah- 
mung der Erwachsenensprache (zu letzterem siehe R. Brown & Bellugi, 1964). 
Die friihe Kindersprache ahnelt damit der verkiirzten Sprache von Telegram- 
men, bei denen aus Kostengriinden solche Worter weggelassen werden, die 
vom Empfanger aus dem Kontext erganzt oder erschlossen werden konnen. 
Dies veranlaBte R. Brown (1973), die friihe Kindersprache als telegrafische 
Sprache zu bezeichnen. 

Fiir die telegrafische Sprache des Kleinkindes gibt es zwei verschiedene Erkla- 
rungen: Entweder kennt das Kind nicht die Bedeutung (die grammatische Funk- 
tion) der Funktionsworter (DeVilliers & DeVilliers, 1978) oder ihre Gedacht- 
niskapazitat reicht fiir die Bildung langerer Satze nicht aus, so daB sie nur das 
Wichtigste (re-)produzieren (Glucksberg & Danks, 1975). 

Der Vergleich der friihen Kindersprache mit dem Stil von Telegrammen von Erwachsenen ist 
aus folgenden Griinden nicht ganz treffend: 1. Der Inhalt eines Telegramms ist normalerweise aus 
sich heraus verstandlich, wahrend sich die AuBerungen der Kinder nur unter Beriicksichtigung der 
Gesamtsituation eindeutig interpretieren lassen. Durch Erweiterung der kindlichen AuBerung (R. 
Brown & Bellugi, 1964) uberpriifen die Erwachsenen (Eltem) standig, ob sie die vom Kind 
intendierte AuBerung richtig verstanden haben. 2. Der Erwachsene, der ein Telegramm abfaBt, 
verkiirzt den Text auf der Grundlage seines sprachlichen Wissens und seiner Kenntnis, was der 
Empfanger zum Verstandnis der Botschaft unbedingt mitgeteilt bekommen muB. Das Kind stellt 
keine derartigen Erwagungen an. 

AuBerdem gibt es auch in der sog. telegrafischen Sprache des Kleinkindes einige Funktionswor- 
ter. Es sind Funktionsworter mit einem semantischen Eigengehalt wie nicht, mein, das, auf, weg 
(Wieczerkowski, 1982, S. 273). 
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3.1.3 Drei- und MehrwortauBerungen 



Wortstellung und grammatische Morpheme 

Jenseits der ZweiwortauBerungen beginnt die Notwendigkeit, Satze hierar- 
chisch zu strukturieren. Die Sprachwelt des Kindes teilt sich auf in Personen, 
Dinge und Handlungen, in handelnde Subjekte und Empfanger oder Objekte 
von Handlungen. In Begriffen der traditionellen Grammatik entspricht das der 
Anordnung von Subjekt, Pradikat und Objekt. Die Wortstellung ist das erste 
grammatische Merkmal, das Kinder lernen. Sie folgen dabei meist der dominan- 
ten Wortstellung in der Erwachsenensprache. 

Bereits in den ZweiwortauBerungen werden vereinzelt auch schon formale 
Markierungen, sogenanntegrammatische Morpheme verwendet (z.B. Pluralfor- 
men, Genusmarkierungen der Artikel, Genitiv-s). Sie verleihen sprachlichen 
Aussagen eine genauere Bedeutung. Solche Morpheme konnen z.B. Flexionen 
sein, die die Anzahl eines Objekts anzeigen (z.B. -e in Hund-e und -er in 
Kind-er zeigen die Pluralformen an), Prapositionen, die eine Angabe iiber den 
Ort eines Objekts beinhalten (z.B. auf, unter, in) oder Konjugationen der 
Zeitformen von Verben (z.B. -te in mach-te zur Anzeige der Vergangenheits- 
form). Parallel zum Anstieg der Satzlange werden nun allmahlich die in der zu 
erlernenden Sprache vorkommenden grammatischen Morpheme erworben. 



Untersuchung 11.1 Anzahl und Erwerbsreihenfolge grammati- 

scher Morpheme in derfruhen Kindersprache 



In einer Langsschnittuntersuchung wurden von Roger Brown (1973) zwei oder 
mehr Stunden monatlich Sprachdaten dreier Kinder (spontanes Sprechen der Kinder 
mit der Mutter, manchmal auch mit dem Vater) erhoben. Als MaBstab fiir den Ent- 
wicklungsstand der Sprache (genauer: der Grammatikentwicklung) der drei Kinder 
Adam, Eve und Sarah verwendete Brown die mittlere Aufierungslange (englisch: mean 
length of utterance, abgekiirzt: MLU) einer Sprachstichprobe. MLU wurde dabei 
durch die Anzahl der Morpheme definiert. Zum Beispiel enthalt die ZweiwortauBe- 
rung Baby weint drei Morpheme: (1) Baby (2) wein- als Wortstamm von weinen und 
(3) -t als Anzeige der Prasensform dritte Person Singular. 

Die Untersuchungen von Brown konzentrierten sich auf den Entwicklungsab- 
schnitt zwischen einem MLU von 1.74 und 4.00. der - relativ willkurlich - in fttnf 
Stufen unterteilt wurde. Die Veranderungen des MLU-MaBes geben in etwa wieder. 
wie die Satzlange im Verlauf des Vorschulalters zunehmend groBer wil'd. Die Abbil- 
dung 11.3 zeigt den Anstieg der mittleren Aufierungslange der drei von Brown unter- 
suchten Kinder. Aus der Abbildung wird deutlich, daB das Alter und die Geschwindig- 
keit der MLU-Zunahme interindividuell erheblich variieren konnen. So zeigte Eve 
mit 2 1/2 Jahren das gleiche Entwicklungsniveau, das Adam und Sarah erst mit ca. 4 
Jahren erreichten. 
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Alter in Mortaten 



Abbildung 11.3: Anstieg der mittleren AuBerungslange bei drei Kindem (nach R. Brown et al., 
1968; aus Prillwitz, Jochens & Stosch, 1975, S. 145) 

Aus dem Datenmaterial der gleichen Langsschnittuntersuchung an Adam, Eve und 
Sarah ergab sich auBerdem, daB die Entwicklungsabfolge von vierzehn in der eng- 
lischen Sprache haufig vorkommenden Morphemen nahezu invariant war und sich die 
drei Kinder nur im Alter bzw. der Schnelligkeit des Erwerbs der einzelnen Morpheme 
unterschieden. Als Kriterium fur den Erwerb eines Morphems gait ein 90%iger 
Gebrauch in korrekter Form in drei aufeinander folgenden Sprachstichproben. Die 
vierzehn Morpheme sind inTabelle 11.2 nach der Reihenfolge ihres Erwerbs aufgefiihrt 
und anhand von Beispielen erlautert (nach Shaffer, 1985, S. 305). 

Auch in Querschnittuntersuchungen an groBeren Stichproben von Kindem wurde eine ahnliche 
Abfolge im Erwerb grammatischer Morpheme beobachtet wie von R. Brown (vgl. DeVilliers & 
DeVilliers, 1973; James & Khan, 1982). Welche Morpheme friiher und welche spater erworben 
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Tabelle 11.2: Reihenfolge des Erwerbs von 14 Morphemen in der Englischen Sprache (nach 
Clark & Clark, 1977; aus Shaffer, 1985, S. 305; Ubers. v. Verf.) 



Morpheme 


Bedeutung 


Beispiel 


1. Verlaufsform Prasens: -ing 


Andauemder Vorgang 


He is sitting down 


2. Proposition: in 


Beinhaltung 


The mouse is in the box 


3. Proposition: on 


Unterlage 


The book is on the table 


4. Plural: -s 


Anzahl 


The dogs ran away 


5. UnregelmaBige Vergangen- 
heitsform: z.B. went 


Vorzeitigkeit in Relation zum 
Zeitpunkt des Sprechaktes 


The boy went home 


6. Possesiv Genitiv: -s 


Besitzanzeigung 


The girl’s dog is big 


7. be als Vollverb: z.B. are, was 


Gruppenzugehorigkeit 

Vorzeitigkeit 


Are they boys or girls? 
Was that a dog? 


8. Artikel: the, a 


Bestimmt/unbestimmt 


He has a book 


9. RegelmaBige Vergangen- 
heitsform: -ed 


Vorzeitigkeit 


He jumped the stream 


10. 3. Person PrOsens Singular, 

regelmOBig: -s 


Anzahl, Vorzeitigkeit 


She mns fast 


11. 3. Person PrOsens Singular, 

unregelmOBig: z.B. has, does 


Anzahl, Vorzeitigkeit 


Does the dog bark? 


12. be als Hilfsverb: 
z.B. is, were 


Anzahl, Vorzeitigkeit; 
andauemder Vorgang 


Is he mnning? 

Were they at home? 


13. Kurzformen von be als Voll- 
verb: z.B. - ‘s, -‘re 


Anzahl, Vorzeitigkeit 


That’s a spaniel 


11. Kurzformen von be als 
Hilfsverben: z.B. - ‘s, -‘re 


Anzahl, Vorzeitigkeit; 
andauemder Vorgang 


They’re mnning 
very slowly 



werden, scheint im ubrigen hauptsachlich von ihrer relativen Komplexitat, d.h. ihrer leichten oder 
schweren Erkennbarkeit flir das Kind, abzuhangen, weniger von der Haufigkeit ihres Gebrauchs 
in der Erwachsenensprache (R. Brown, 1973). 

Brown, R. (1973). A first language: the early stages. London: Allen & Unwin. 



Mit dem Auftreten von sprachlichen AuBerungen von vier und mehr Mor- 
phemen Lange ungefahr ab dem dritten bis vierten Lebensjahr erscheint es 
nicht mehr sinnvoll, den Stand der Sprachentwicklung ausschlieBlich quantita- 
tiv (durch Angabe der mittleren Anzahl von Worten oder Morphemen in einer 
Satzeinheit) zu messen. Vielmehr hat eine qualitative Analyse der Satzkonstruk- 
tionen zu erfolgen, wie sie bereits in der Auflistung vorkommender Morpheme 
angedeutet ist. 

Mit dem Anwachsen der mittleren AuBerungslange treten nun allmahlich 
auch komplexere Satzkonstruktionen auf, wie Fragesatze, Relativsatze, Satzge- 
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fiige von Haupt- und Nebensatzen. Die Wortstellung und die formalen Markie- 
rungen von Kasus, Tempus etc. werden zunehmend korrekter gebraucht. Einen 
Uberblick iiber den Grammatikerwerb deutschsprachiger Kinder liefern Clah- 
sen (1982), Mills (1986b) und Szagun (1986). 



3.1.4 SchluBbemerkungen 
zum Erwerb grammatischer Regeln 

Der Erwerb formaler Regeln der Sprache (Grammatik) erfolgt offensichtlich 
sowohl iiber das Verstehen der Bedeutung, die durch die betreffende Regel 
ausgedriickt wird, als auch teilweise auf dem Wege eines rein formal-sprachli- 
chen Lernens. Letzteres scheint z.B. fur den Erwerb des Genussystems in 
verschiedenen Sprachen zu gelten (Maratsos, 1982, 1983; Mills, 1986a). 

Die verschiedenen Sprachen unterscheiden sich dabei danach, wie sie die 
gleiche Bedeutung formal-sprachlich ausdriicken. Ihre Muttersprache erlernen- 
de Kinder scheinen recht gut in der Lage zu sein, die an die Sprache ihrer 
Umwelt angepaBte Erwerbsstrategie anzuwenden. So beachten englischspra- 
chig aufwachsende Kinder insbesondere die Wortstellung als Mittel des Aus- 
drucks von Bedeutungen, tiirkischsprachig aufwachsende Kinder hingegen ach- 
ten starker auf Flexionen (Slobin & Bever, 1982). 

Nicht selten folgt der Regelerwerb dem Muster a) assoziativ richtig, b) Uber- 
generalisierung einer entdeckten Regel, c) Verstehen der Regel und der Ausnah- 
men. Diese Sequenz laBt sich z.B. bei den Verbflexionen beobachten. Nachdem 
fur einige Zeit die gehorten korrekten Flexionen der unregelmaBigen Verben 
(z.B. kam, ging, dachte) gebraucht wurden, wird nun voriibergehend die vor- 
herrschende Vergangenheitsform der regelmaBigen Verben iibergeneralisiert 
(z.B. konnte, gehe, denkte). Erst spater wird richtig zwischen regelmaBigen 
und unregelmaBigen Verben unterschieden. Die Anwendung der richtigen und 
der falschen Formen kann dabei durchaus auch nebeneinander vorkommen. 
Vielleicht ist dem Kind auch nicht klar, daB eine korrekte grammatische Form, 
die manchmal verwendet wird, im Sinne einer Regel immer zu verwenden ist 
(Maratsos, 1983). Im iibrigen muB sich das Kind nicht notwendig der Regeln, 
die es benutzt, bewuBt sein. 



3.2 Erwerb von Wortbedeutungen 

Mit Worten lassen sich Gegenstande, Personen, Handlungen, Relationen 
etc. sprachlich bezeichnen. Im Wort als sprachlichem Zeichen fur etwas ist die 
Bedeutung des Bezeichneten zusammengefaBt. Die Bedeutung, die ein Spre- 
cher und die ein Horer mit einem Wort verbindet, muB dabei nicht identisch 
sein. Das Bedeutungsverstandnis eines Wortes (das subjektive Wortlexikon) 
kann auBerdem von der in einer Sprache festgelegten konventionellen Bedeu- 
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tung dieses Wortes abweichen (Seiler & Wannenmacher, 1985, 1987). Letzteres 
gilt insbesondere fur Kinder als Sprecher bzw. Horer. 

Das Auftreten des ersten bedeutungshaltigen Wortes wird gemeinhin als der 
eigentliche Beginn der Sprachentwicklung angesehen. Am Anfang der Sprach- 
entwicklung ist das Wort (der Name) noch ein integrativer Bestandteil des 
Objekts, wie etwa dessen Form oder GroBe. Die Trennung zwischen Zeichen 
(Symbol) und Bezeichnetem (Objekt) ist noch nicht vollzogen. Oft ist der 
Gebrauch eines Wortes an einen ganz bestimmten Handlungs- und Situations- 
kontext gebunden. Wort und Kontext bilden eine Einheit. So kann z.B. das 
Wort Vogel mit dem Blick in den Garten und den dort regelmaBig auftauchen- 
den Vogeln verkniipft sein. Lange Zeit werden Worter von kleinen Kindem 
anders verstanden und gebraucht als von Erwachsenen. Dabei kann ein Wort 
einerseits eine weitere Bedeutung aufweisen, d.h. auf Gegenstande und Ereig- 
nisse angewendet werden, fur die in der Erwachsenensprache jeweils eigene 
Bezeichnungen existieren (z.B. dient das Wort Ball auch zur Bezeichnung von 
Kugeln, Knopfen, irberhaupt allem Runden). Andererseits kann der Bedeu- 
tungsumfang eines Wortes sehr viel enger sein als beim Erwachsenen (z.B. 
Hund nur fur den vertrauten Hund des Nachbam Verwendung finden). 

Nachdem der Erwerb neuer Worter anfanglich recht langsam verlauft, 
wachst der Wortschatz sehr bald exponentiell an und die Wortbedeutungen 
nahern sich denen der Erwachsenensprache an. Welche Arten von Wortern 
nacheinander erworben werden bzw. in einzelnen Entwicklungsphasen vor- 
herrschen, scheint bei den meisten Kindem relativ ahnlich zu sein (DeVilliers 
& DeVilliers, 1979; Nelson, 1973). Als erstes werden die (Eigen-)Namen von 
vertrauten Personen (z.B. Mama, Papa) - u.U. auch von Gegenstanden - ge- 
lemt, fur die es jeweils nur einen Referenten gibt. Parallel dazu werden Worter 
erworben, die Objektklassen bezeichnen (z.B. Ball, Auto, Hund). Bald folgen 
Aktionsworter, die Handl ungen beschreiben oder begleiten oder die auf Veran- 
derungen von Objekten aufmerksam machen (z.B. ada -ada fur weggehen, 
bam fur hinwerfen oder hinfallen, put fur etwas Zerbrochenes, weg fiir etwas 
Verschwundenes). Mit dem Auftreten von Zwei- und MehrwortauBerungen 
werden nun auch Worter gebraucht, die sich auf - gegenwartige oder andauern- 
de - Eigenschaften eines Objekts beziehen (z.B. groB, heiB, rot, schon). Erst 
spater folgen relationale und deiktische Worter (z.B. friiher - spater, hier - 
dort, ich -du), sowie Worter, die bestimmte grammatische Funktionen erfullen 
(Konjunktions worter, Artikel etc.). 

Was macht irberhaupt die Bedeutung eines Wortes aus? Sind es vornehmlich 
perzeptuelle, funktionale, emotionale oder lokative Merkmale? Wie erlangt ein 
Wort seine Bedeutung, d.h., auf welcher Grundlage werden Wort und damit 
Bezeichnetes einander zugeordnet? Was fiihrt dazu, daB Kinder allmahlich die 
in ihrer Sprachumwelt vorherrschenden Wortbedeutungen erlernen? Mit diesen 
und ahnlichen Fragen beschaftigt sich die Forschung zur Entwicklung von 
Wortbedeutungen. Starker als auf dem Gebiet des Grammatikerwerbs gibt es 
in der Forschung zur Wortbedeutungsentwicklung unterschiedliche theoreti- 
sche Ansatze, die jeweils nur begrenzte Ausschnitte der Phanomene erklaren. 
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Vor allem aber gibt es sehr viel mehr Forschungsliicken. Die vorhandenen 
Daten und Theorien beziehen sich fast ausschlieBlich auf den Erwerb der Be- 
deutungen von Objektwortern, Aktionsverben und relationalen Wortern zu 
Beginn der Sprachentwicklung. liber die Bedeutungsentwicklung von Wor- 
tern, die psychische Zustande, moralische Begriffe und Werte oder gesellschaft- 
liche Sachverhalte bezeichnen, wissen wir hingegen wenig oder gar nichts (vgl. 
Szagun, 1983, 1986). Die verschiedenen Ansatze zur Erklarung der Entwick- 
lung von Wortbedeutungen gehen jeweils von einer bestimmten Auffassung 
dariiber aus, was ein Wort ist. Die vier wichtigsten theoretischen Ansatze wer- 
den in den folgenden Abschnitten vorgestellt. 



3.2.1 Semantische Merkmalstheorie 
von Eve Clark (1973) 

In Fortfuhrung des theoretischen Ansatzes von Katz und Fodor (1963) ist 
fur Eve Clark (1973) die Bedeutung eines Wortes kein nicht weiter zerlegbares 
Ganzes, sie besteht vielmehr aus einer Ansammlung isolierbarer Elemente oder 
Merkmale (featuues genannt). Merkmale sind Bedeutungskomponenten oder 
-dimensionen, die ein Wort mit anderen Wortern gemeinsam hat oder hinsicht- 
lich derer sich Worter voneinander unterscheiden. So haben die Worter Mann 
und Frau die Merkmale belebt, menschlich und erwachsen gemeinsam, sie un- 
terscheiden sich hingegen auf der Dimension mdnnlich - weiblich. 

Jedes Wort kann auf den zur Festlegung der Wortbedeutung relevanten Merk- 
malsdimensionen nach trifft zu (+) oder trifft nicht zu (-) eingestuft werden. 
Die positiven Glieder bezeichnen meist die Dimension als Ganzes (z.B. +groB 
= GroBe, +viel = Menge), wahrend die negativen Glieder noch zusatzlich eine 
Angabe iiber die Art der Auspragung enthalten (z.B. -groB = geringe GroBe/ 
klein, -viel = geringe Menge/wenig). Erstere werden deshalb auch unmarkiert, 
letztere markiert genannt. Semantische Merkmale konnen auBerdem danach 
unterschieden werden, wie allgemein oder speziell sie sind. Je allgemeiner ein 
Merkmal ist, desto umfassender ist die Klasse, die es beschreibt, je spezieller 
ein Merkmal ist, um so kleiner ist die beschriebene Klasse. So ist die durch das 
Merkmal belebt beschriebene Klasse breiter als die als menschlich beschriebene 
Klasse. 

Die Ahnlichkeit oder Verschiedenheit von Wortern eines Lexikons laBt sich 
demnach durch die Gleichheit oder den Kontrast der jeweiligen bedeutungsstif- 
tenden Merkmale bestimmen. Die semantische Relation von Wortern ent- 
spricht der Relation der sie definierenden Merkmalskonfigurationen. Zwei 
Worter sind synonym, wenn ihre Bedeutungen die gleichen semantischen Merk- 
male in der gleichen Zusammensetzung aufweisen. 

Die bisherige Darstellung gibt die allgemeine Auffassung der semantischen 
Merkmalstheorie wieder, was die Bedeutung eines Wortes konstituiert. Damit 
ist noch nichts iiber den ProzeB des Erwerbs von Wortbedeutungen ausgesagt. 
Den ErwerbsprozeB stellt sich Clark so vor, daB das Kind zunachst nur eines 
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oder zwei der semantischen Merkmale eines Wortes lernt und erst allmahlich in 
additiver Weise samtliche - gemaB der Bedeutung in der Erwachsenensprache 
- kritischen Merkmale des Wortes beachtet. So mag es mit dem Wort Hund 
anfanglich nur die Vierbeinigkeit oder das Fellartige des Hundes verbinden. 
Erst spater kommen weitere charakteristische Merkmale hinzu, die den Hund 
von anderen Tieren unterscheiden (z.B. bellen Hunde, wahrend Katzen miauen 
und fauchen, Kiihe muhen und einen Euter haben, Hunde sind iiberdies kleiner 
als Kiihe und Pferde usw.). Hinsichtlich der Erwerbsreihenfolge soil gelten, 
daB allgemeine Merkmale vor spezifischen Merkmalen und unmarkierte For- 
men vor markierten Formen auftreten. 

Solange nur ein einziges Merkmal oder wenige Merkmale die Bedeutung 
eines Wortes ausmachen, laBt sich dieses Wort auf alle Objekte anwenden, die 
die betreffenden Merkmale gemeinsam haben, unabhangig von den Verschie- 
denheiten der Objekte hinsichtlich anderer Merkmalsdimensionen. D.h., die 
Wortbedeutung ist viel breiter als in der Erwachsenensprache. Solange z.B. mit 
dem Wort Hund nur die Vierbeinigkeit verbunden wird, fallen auch Kiihe, 
Katzen und andere Vierbeiner unter die Kategorie Hund. Derartige Bedeu- 
tungserweiterungen oder Uberdehnungen von Wortern kommen tatsachlich 
haufiger in der friihen Kindersprache vor. Sie ermoglichen dem Kind iiber 
Dinge zu reden, deren richtige Bezeichnungen es noch nicht kennt. Nach der 
semantischen Merkmalstheorie miiBte eigentlich jedes neu gelernte Wort vor 
seinem richtigen Gebrauch, d.h. vor der Beriicksichtigung aller konstituieren- 
den semantischen Merkmale, zunachst iiberdehnt werden. 

Clark & Clark (1977) unterscheiden noch genauer zwischen vier Phasen beim Wortbedeu- 
tungserwerb: (1) Bedeutungsverengung: das Wort wird wie ein Eigenname gebraucht und nur fur 
ein bestimmtes Objekt verwendet; (2) richtiger Gebrauch ohne Kenntnis der richtigen Bedeutung 
im Sinne eines assoziativen Zuordnungslemens; (3) Bedeutungserweiterung: Anwendung des Wor- 
tes auf alle Objekte, die das (die) beachtete(n) Merkmal(e) aufweisen; (4) richtiger Gebrauch unter 
Beachtung samtlicher relevanter Merkmale. 

Bedeutungserweiterungen konnen nach Clark (1973) auf ganz unterschiedli- 
cher Basis zustande kommen: z.B. auf der Grundlage der Form, GroBe, Bewe- 
gung, des Gerauschs, des Geschmacks oder der Oberflachenbeschaffenheit 
von Objekten. Gemeinsam ist den von Clark aufgefiihrten Uberdehnungskate- 
gorien, daB sie perzeptueller Natur sind. Die unmittelbar gegebenen perzeptu- 
ellen Eigenschaften von Objekten sind nach Clark die einfachsten und daher 
zuerst erworbenen semantischen Merkmale. 

Die Annahmen der semantischen Merkmaistheorie wurden von Clark hauptsachlich hinsicht- 
lich des Erwerbs von relationalen Wortern wie bevor und nachdem (before - after ) oder mehr und 
weniger (more - less) empirisch iiberpriift (Clark, 1971, 1973). 

Die semantische Merkmalstheorie von Clark (1973) besitzt nur eine sehr 
eingeschrankte Giiltigkeit fur die Beschreibung und Erkarung des Wortbedeu- 
tungserwerbs. Nur einige Objektworter und einige relationale Worter lassen 
sich in der von Clark beschriebenen Art in semantische Merkmale zergliedern. 
Die Herkunft, Auswahl und psychologische Realitat der angegebenen semanti- 
schen Merkmale bleibt dabei haufig unklar (Szagun, 1986). Grundlage ist eine 
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rein linguistische, sprachimmanente Analyse, die zu abstrakten Kategorien 
fuhrt, die mit den erfahrungsabhangigen begrifflichen Kategorien heranwach- 
sender Kinder nicht ubereinstimmen miissen. Die beim Bedeutungserwerb tat- 
sachlich ablaufenden Lem- und Entwicklungsmechanismen werden nicht genii- 
gend spezifiziert bzw. auf einen additiven AusdifferenzierungsprozeB vorgege- 
bener Merkmale reduziert. 



3.2.2 Theorie des funktionalen Kerns 
von Katherine NELSON (1974) 

Nelson (1974, 1978) unterscheidet grundsatzlich zwischen dem Begriff (con- 
cept) als kognitiver Erkenntnisstruktur und dem Wort, das den Begriff kodiert. 
Begriffe sind geistige Konstruktionen, die sich das Individuum aus dem Um- 
gang mit Dingen und Personen der Umwelt bildet und die nicht unbedingt 
benannt werden miissen. Zunachst bildet das Kind einen Begriff von etwas, 
dann erst gibt es ihm einen Namen. Wahrend Begriffe von der personlichen 
Erfahrung abhangen, sind die zugehorigen Worte willkiirliche Festlegungen 
der jeweiligen Sprache. Der Wortgebrauch muB mit der Sprache einer Kultur 
konform gehen, begriffliche Erkenntnisse miissen das nicht. Weil die kindliche 
Erkenntnis eine andere ist als die des Erwachsenen, hat das Kind eine andere 
Wortbedeutung. Die Bedeutung eines Wortes setzt Nelson demnach mit der 
Erkenntnisstruktur gleich, die mit dem betreffenden Wort verbunden wird. 

Erklarungsbediirftig ist, wie das Kind begriffliche Erkenntnisse mit Wortem 
verbindet. Die Verbindung zwischen beidem verandert sich im Laufe der Ent- 
wicklung. Wahrend anfanglich die Wortbedeutungen den individuellen Er- 
kenntnisstrukturen direkt angepaBt werden, ist die Verbindung zwischen den 
beiden Ebenen spater weniger direkt. Die Wortbedeutungen passen sich nun 
immer mehr den gesellschaftlich verbindlichen Wortbedeutungen an. Altere 
Kinder und Erwachsene konnen neue Worter und deren Bedeutungen auch aus 
dem Umgang mit der Sprache allein lernen und diese Worter erst anschlieBend 
mit den fur sie bedeutsamen Erfahrungen (Erkenntnisstrukturen) verbinden. 
SchlieBlich konnen sie spater Erkenntnisstrukturen iiber semantische Katego- 
rien bilden, z.B. kann die Konfrontation mit Worten wie Rassismus und Vorur- 
teil zu Erkenntnisstrukturen hinsichtlich der Beurteilung und des Umgangs mit 
Angehorigen anderer Volker fiihren. 

Der Ursprung des Bedeutungserwerbs liegt fur Nelson nicht-wie fur Clark 
■ in perzeptuellen Merkmalen von Dingen und Personen, sondem in der nicht- 
sprachlichen Erkenntnis hinsichtlich der funktionalen Merkmale (Tatigkeiten, 
Veranderungen, raumliche Lage, Relationen) von Objekten. Die funktionalen 
Merkmale eines Objekts bilden den Kern des Begriffs von diesem Objekt und 
konstituieren damit den Kern der Wortbedeutung (deshalb: funktionale Kern- 
hypothese ). 

Der Aufbau von Wortbedeutungen beinhaltet nach Nelson (1974, 1978) so- 
wohl ganzheitliche als auch zerlegende Teilprozesse und vollzieht sich in vier 



249 




Schritten. Ihr Modell des Bedeutungserwerbs hat Nelson (1974) ausfiihrlich am 
Beispiel Ball erlautert. 

1. Schritt: Identifizierung eines einzelnen Ganzen. Das Kind richtet seine 
Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Gegenstand (z.B. einen Ball) und 
nimmt diesen Gegenstand als perzeptuelles Ganzes wahr, nicht als Ansamm- 
lung isolierter Merkmale. Erkannt wird der Gegenstand aufgrund seiner funk- 
tionalen Beziehungen zu Personen, Orten, Tatigkeiten oder anderen Gegen- 
standen. Anfanglich existiert der Gegenstand nur innerhalb der Ganzheit dieser 
Beziehungen und Aktivitaten. 

So erfahrt ein kleines Kind, das zusammen mit seiner Mutter mit einem Ball spielt, daB der Ball 
von der Mutter oder von ihm selbst geworfen werden kann, aufgehoben werden kann etc., daB er 
im Wohnzimmer unter die Couch rollt, daB er auf dem Boden hiipft usw. Diese ersten Erkenntnisse 
uber das Objekt Ball bediirfen noch nicht des analysierenden Vergleichs mit anderen Objekten, 
sondem beruhen auf der Erfahrung mit dem einen Ball. Sie hangen auch nicht davon ab. ob der 
Ball benannt wird oder nicht. 

2. Schritt: Identifizierung wichtiger und unwichtiger Beziehungen eines Oh- 
jekts. Durch Erfahrungen mit weiteren Exemplaren einer Objektklasse und 
anderen Objekten, d.h. deren Ahnlichkeiten und Unterschieden hinsichtlich 
ihrer Beziehungen zu Personen, Orten, Tatigkeiten und Objekten, lernt das 
Kind allmahlich, die funktionalen Kerneigenschaften des Objekts zu identifi- 
zieren, z.B. welche Funktionen Balle im Unterschied zu anderen Objekten 
auszeichnen. Nun kann es neue Objekte mit dem funktionalen Kern seines 
bestehenden Konzepts vergleichen und als zum Begriff zugehorig integrieren 
oder davon ausschlieBen. 

Das Kind identifiziert z.B. die Funktionen rotten und hiipfen als funktionalen Kern der Objekt- 
klasse Ball. Mithilfe dieses funktionalen Kems konnen neue Balle identifiziert werden und andere 
Objekte (z.B. Holzkugeln und Luftballons) als andersartig erkannt werden. 

3. Schritt: Identifizierung eines Objekts als Beispiel fur eine Objektklasse 
unabhdngig vom funktionalen Kern. Nun kann das Kind einen Gegenstand 
auch dann als Beispiel fur einen Begriff identifizieren, wenn es diesen Gegen- 
stand unabhangig von dessen funktionalem Kern, allein anhand seiner stati- 
schen Charakteristika (z.B. perzeptueller Merkmale), wahmimmt. Es hat eine 
Hierarchie kritischer Merkmale zur Identifikation von Objekten aufgebaut. 
Die Herausisolierung statischer Eigenschaften kann gleichzeitig oder abwech- 
selnd mit dem Erkennen der dynamischen Funktionen stattfinden. Beides er- 
ganzt sich gegenseitig. 

Ein Ball wird auch dann als Ball erkannt, wenn er nur daliegt, d.h. nicht gerollt wird oder hiipft, 
oder wenn er in einem Bilderbuch gesehen wird. Das Ballen gemeinsame statische Merkmal der 
Rundheit wird z.B. bevorzugt zur Identifikation herangezogen. 

4. Schritt: Namensgebung. Erst am Ende des gesamten Prozesses und eher 
akzidentell fur den Bedeutungserwerb erfolgt die sprachliche Bezeichnung ei- 
nes Begriffs mit einem Wort. Dabei kann die Bedeutung eines Wortes - bei 
abweichender Begriffs- oder Erkenntnisstruktur-von der Bedeutung des Wor- 
tes in der Erwachsenensprache abweichen. Solche Abweichungen sind um so 
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wahrscheinlicher, je weniger fortgeschritten das Kind in der Identifizierung 
relevanter kritischer Merkmale funktionaler und perzeptueller Natur ist. Im 
iibrigen gilt, daB zwar die Begriffsbildung Vorbedingung fur das sprachliche 
Benennen ist, nicht aber jeder Begriff sprachlich (in einem Wort) ausgedriickt 
werden muB. 

Entgegen ihrer friiheren Darstellung sieht Nelson (1978) die Zuordnung eines Wortes zu einem 
Begriff (die Namensgebung) auch schon als moglich an, bevor der funktionale Kern des Begriffs 
aufgebaut ist. 

Wenn das Kind andere in Anwesenheit eines Balles oder beim Betrachten eines abgebildeten 
Balles das Wort Ball auBem hort, lemt es eine Verbindung zwischen seinem ‘Konzept des Objekts 
Ball und dem Wort Ball herzustellen und in Zukunft selbst das Wort Ball zur Benennung seines 
Konzepts zu benutzen. 

Die Schematisierung des voll ausgebildeten Begriffs von Ball faBt Szagun 
(1986, S. 165) in AbWandlung eines Schemas von Nelson (1974) wie folgt zu- 
sammen (s. Abbildung 11.4). 



Ball 



' Funktionaler Kern: rollt, hiipft 
implizierte Beziehungen, nicht zum Kern gehorig: Handelnder, 
Handlung, Lokalisierung 
Mogliche Beziehungen: Besitzer 

Beschreibende Merkmale: Form rund . . hart (. . .), Beschaffen- 
heit (. . .), GroBe (. . .), Farbe (. . .) 
k Namen: Ball, baseball 



Abbildung 11.4: Schematische Darstellung des voll ausgebildeten Begriffs ,Ball‘ (nach Nelson, 
1974; aus Szagun, 1986, S. 165) 

Die Annahmen Nelsons beziiglich einer generell wichtigeren Rolle funktio- 
naler Merkmale gegeniiber perzeptuellen Merkmalen beim Bedeutungserwerb 
sowie einer ontogenetisch friiheren Beachtung ersterer lieBen sich empirisch 
nicht durchgangig bestatigen (Anglin, 1977; Bowerman, 1977). Die erstmalige 
Verwendung von Wortern kann ebenso auf der Basis von perzeptuellen und 
lokativen Merkmalen erfolgen wie auf der Basis von funktionalen Merkmalen. 
Welche Arten von Merkmalen vorrangig beachtet werden, scheint im iibrigen 
inhalts- und situationsabhangig zu variieren (Szagun, 1983; Thomson & Chap- 
man, 1977). 

Bei Nelsons Darstellung der Entwicklung des Bedeutungserwerbs in vier Teilschritten ist der 
zeitliche Ablauf der einzelnen Entwicklungsschritte stellenweise unklar. Z.B. wird nicht deutlich, 
ob die Herausisolierung statischer Eigenschaften eines Objekts (Schritt 3) u.U. auch vor dem 
Aufbau des funktionalen Kerns (Schritt 2) moglich ist und wie haufig der „Regelfall“ gegeben ist, 
daB die Namensgebung am SchluB der Entwicklungssequenz steht. In der iiberarbeiteten Version 
ihres Entwicklungsmodells hat Nelson (1978) derartige Abweichungen der Entwicklungsabfolge 
nicht ausgeschlossen. 
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3.2.3 Prototyptheorie 
von Eleanor Rosch (1975) 



Im Gegensatz zu einer Merkmalstheorie der Wortbedeutung hat nach der 
Prototyptheorie nicht jedes Mitglied einer Begriffskategorie die gleichen Merk- 
male, von denen Kinder nur eines oder wenige beachten, Erwachsene hingegen 
alle, sondern innerhalb einer Begriffskategorie sind einige Mitglieder typischer 
fur die Kategorie als andere. So entspricht eine Meise oder eine Amsel eher dem 
typischen Bild von einem Vogel als ein Huhn oder eine Ente. Es gibt also 
prototypische Exemplare einer Kategorie und weniger prototypische. Erstere 
haben viele Merkmale mit anderen Mitgliedern der Kategorie gemeinsam, letz- 
tere nur wenige Merkmale. Es gibt demnach nicht nur entweder die Zugehorig- 
keit zu einer Kategorie oder die Nichtzugehorigkeit, sondern es gibt die eindeu- 
tige und die weniger eindeutige Zugehorigkeit. Die weniger eindeutigen Mit- 
glieder haben auch Merkmale mit Mitgliedern angrenzender Kategorien ge- 
meinsam. Negativ ausgedriickt: Prototypische Mitglieder einer Kategorie wei- 
sen beztiglich gemeinsamer Merkmale mit anderen Kategorien die geringste 
Ahnlichkeit auf . 

Bowerman (1977) hat die Bedeutung des Wortes Mond auf dem Hintergrund einer Prototyp- 
theorie analysiert. Der Mond ist der Prototyp flir Mond, da er alle Merkmale des Begriffs aufweist: 
Rundheit/Sichelformigkeit/Halbrundheit/, gelbliche Farbe, Glanz. Die anderen Objekte, die mit 
Mond bezeichnet werden, haben demgegeniiber nur ein oder zwei Merkmale mit dem Prototyp 
Mond gemeinsam (s. Abbildung 11.5). 




Abbildung 11.5: Prototypischer Begriffsaufbau am Beispiel ,Mond‘ (aus Szagun, 1986, S. 183) 
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„Rundheit: Knopf an der Geschirrspulmaschine, Haufchen Spinat, Erbsen, rosa und violette 
Kreise des Wandbehangs; Sichelformigkeit/Halbrundheit : Gurken, Stierhorner, Buchstabe D, 
nierenformiges Stlick Papier, Haken; Sichelformigkeit/Halbrundheit und gelbliche Farbe: halbe 
Grapefruit von schrag unten, halbmondformige Zitronenscheibe, halbrundes, gelbes Stlick Papier, 
Innenseite eines Lampenschirmes bei angeziindeter Lampe, oranges halbrundes Blinklicht; Rund- 
heit und glanzende Farbe: glanzendes rundes Blatt.“ (Szagun, 1986, S. 183). 

Der Prototyp ist meist das erste Objekt, auf das die Kinder mit dem betref- 
fenden Wort Bezug nehmen (Bowerman, 1977). Auch die Zuordnung von Ob- 
jekt und Wort erfolgt bei den prototypischen Exemplaren schneller als bei den 
weniger prototypischen Exemplaren (Rosch, 1975). 

Rosch, Mervis, Gray, Johnson & Boyes-Braem (1976) haben die Prototyptheorie auf die Be- 
schreibung der Bedeutungsentwicklung bei hierarchisch angeordneten Begriffen wie Mobel - Tisch, 
Stuhl - Efitisch, Kiichenstuhl angewendet. Sie fanden, daB Kinder Begriffe zumeist auf einem 
mittleren Niveau der Begriffshierarchie bilden (z.B. Tisch, Stuhl vor Mobel und vor Efitisch, Kii- 
chenstuhl). Anglin (1978) ist zu ahnlichen Ergebnissen gelangt. So wurde Hund vor Tier und 
Collie, Blume vor Pflanze und Rose erworben. Rosch et al. (1976) sprechen hier von Basisniveau- 
Objekten (basic level objects). 

Die vorliegenden Daten zum Wortbedeutungserwerb legen nahe, daB Kinder 
bei verschiedenen Anwendungen eines Wortes jeweils unterschiedliche Aspekte 
(Merkmale) der Wortbedeutung herausgreifen. D.h., die relevanten Bedeu- 
tungsmerkmale konnen wechseln, je nachdem welche Merkmale an einem spe- 
zifischen Gegenstand der Umwelt gerade besonders auffallen. So kann nach 
Bowerman (1977) firr die Anwendung des Wortes Mond das eine Mai die Rund- 
heit eines Gegenstandes ausschlaggebend sein (z.B. bei einer Erbse oder einem 
Knopf), das andere Mai die Sichelformigkeit oder/und die gelbe Farbe eines 
Gegenstandes (z.B. bei einer Gurke oder einer halben Grapefruit). Entspre- 
chend konnen Bedeutungserweiterungen ein und desselben Wortes von Fall zu 
Fall auf der Grundlage unterschiedlicher Merkmale zustande kommen. Es gibt 
keine schrittweise erworbenen stabilen Bedeutungsmerkmale. 

Mit einer Prototyptheorie ist auch eher als mit den zuvor genannten Erkla- 
rungsansatzen die Unschdrfe unserer Alltagsbegriffe vereinbar. So sind Begriffe 
wie Gliick, Reichtum, Arbeit, Schonheit etc. kaum in feststehende Einzelmerk- 
male zu zerlegen oder in Form eines stabilen funktionalen Kerns zu definieren. 



3.2.4 Lexikalische Kontrasttheorie 
von Eve Clark (1983) 

In Reaktion auf verschiedene Kritikpunkte gegeniiber ihrer urspriinglichen 
semantischen Merkmalshypothese und in Anbetracht der zahlreichen dieser 
Hypothese widersprechenden Befunde hat Clark (1983) eine neue Theorie des 
Bedeutungserwerbs vorgelegt, die sie lexikalische Kontrasttheorie nennt. 

Clark unterscheidet nun auch-wie NELSON-zwischen Begriffen (concepts) 
und Wortern und versucht herauszuarbeiten, wie Kinder lernen, welche Begrif- 
fe welchen Worten zuzuordnen sind. Sie geht davon aus, daB nur ein Teil des 
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begrifflichen Wissens durch ein Wort bezeichnet (gemeint) wird, d.h., Worter 
greifen bestimmte Aspekte des gesamten begrifflichen Wissens heraus und „be- 
flaggen“ diese (Clark, 1983). 

Die Zuordnung von Wort und Begriff erfolgt nach Clark hauptsachlich auf 
der Grundlage zweier linguistischer Prinzipien: 1. dem Prinzip des Kontrcists 
und 2. dem Prinzip der Konventionalitat. 

Das erste Prinzip besagt, daB die Bedeutungen zweier verschiedener Worter 
eines Lexikons kontrastieren. Die Bedeutung eines Wortes erwerben heiBt dem- 
nach, die Kontraste zwischen ihnen zu erwerben. Das Prinzip des Kontrasts 
soil auch gelten fur das Erlernen der unterschiedlichen Bedeutungen ein und 
desselben Wortes (z.B. die Bank, auf der man sitzt und die Bank, auf der man 
sein Geld verwahrt). 

Das zweite Prinzip stellt heraus, daB es konventionell festgelegt ist, in wel- 
cher Art zwei Worter eines Lexikons kontrastieren (welche Bedeutungen Worte 
in einer Sprache haben). Dies ist eine Grundvoraussetzung fur die Ubereinstim- 
mung des Wortverstandnisses bei verschiedenen Sprechern/Horern und damit 
fur die Kommunikation von Bedeutungen. 

Der friihe Spracherwerb (d.h. die Erweiterung des Wortschatzes im Kindes- 
alter) wird nach Clark vor allem durch das Bestreben des Kindes gefordert, 
Liicken in seinem Vokabular zu fiillen, und iiber die Dinge (Begriffe) reden zu 
konnen, iiber die es etwas aussagen mochte. Clark stellt sich das so vor, daB 
ein Kind, wenn es eine Liicke in seinem Vokabular bemerkt (ihm ein Wort fur 
etwas fehlt), nach neuen Wortern sucht. Es will wissen, wie etwas heiBt. AuBer- 
dem nimmt Clark an, daB ein Kind beim Horen eines neuen Wortes davon 
ausgeht, daB dieses neue Wort mit den Wortern, die es schon kennt, kon- 
trastiert. Es schlieBt daraus, daB das neue Wort bisher nicht bekannte (kon- 
trastierende) Kategorien bezeichnet. 

Um Liicken in ihrem Wortschatz zu fiillen, sollen Kinder vor allem auf drei 
Strategien zuriickgreifen: Sie Uberdehnen die Bedeutung eines ihnen gelaufigen 
Wortes (vgl. dazu oben), sie verwenden sog. Allzweckworter oder sie „erfin- 
den“ neue Worter (Wortneubildungen). 

Fiir das Auftreten von Uberdehnungen sagt Clarks lexikalische Kontrast- 
theorie voraus, daB diese nur vorkommen, solange das passende Wort fiir das 
zu Bezeichnende noch nicht gelernt ist. Z.B. wird das Wort Hund (oder: Wau- 
Wau) nur zur Bezeichnung der vierbeinigen Tiere oder der fellartigen Gegen- 
stande verwendet, fiir die das Kind noch keine eigenen Namen hat. 

Allzweckworter wie das da oder machen helfen dem Kind ebenfalls, eine 
Liicke in seinem Wortschatz auszufiillen. Allerdings ist das vom Kind damit 
Gemeinte nur aus dem jeweiligen Kontext erschlieBbar (welcher Gegenstand 
im Blickfeld ist, worauf das Kind zeigt, was es gerade macht). 

Wortneubildungen sind eine weitere Moglichkeit, ein fehlendes Wort zu er- 
setzen. Nach dem Prinzip des Kontrasts diirfen sie nur da vorkommen, wo das 
Kind die konventionelle Bezeichnung noch nicht kennt. 

Eine kritische Beurteilung der lexikalischen Kontrasttheorie ist derzeit noch 
nicht moglich, da dieser Ansatz noch zu neu und zu wenig empirisch iiberpriift 



254 




worden ist. Er scheint jedoch besser als die friihere semantische Merkmalstheo- 
rie von Clark (1973) mit den vorliegenden empirischen Befunden vereinbar zu 
sein, insbesondere mit den Befunden zur Instability von Wortbedeutungen 
und zum Bedeutungswandel (Anglin, 1977, 1978; Thomson & Chapman, 1977). 



Untersuchung 11.2 



Von der Referenz zur Bedeutung 



Ausgangspunkt fur zwei Studien von Jeremy Anglin (1978) waren Zweifel an der 
unter Entwicklungspsychologen und Psycholinguisten iiblichen Praxis, die Bedeu- 
tung eines Wortes (die es definierenden Eigenschaften) unmittelbar aus den Fehlern 
bei der Zuordnung von Referenten flir das betreffende Wort, d.h. aus seiner Unter- 
oder Uberdehnung, zu erschlieBen. Anglin halt dieses Vorgehen bei der Erfassung 
kindlicher Wortbedeutungen aus den folgenden Griinden flir problematisch: 1. Die 
Fehler von Kindern sind weder so haufig noch so konsistent wie oft angenommen; 
2. Art und Umfang von Fehlern hiingen sehr stark von den Bedingungen ab, unter 
denen der Bedeutungsumfang eines Wortes getestet wird; 3. Was die Bedeutung eines 
Wortes konstituiert, unterscheidet sich grundsatzlich bei Kindern und Erwachsenen: 
Kinder definieren Worter aktional, perzeptuell oder anhand von Beispielen, Erwach- 
sene hingegen berlicksichtigen eher, daB Worter systematisch nach bestimmten Ab- 
grenzungsmerkmalen in hierarchische Klassen geordnet werden konnen. Um diese 
Position zu belegen, hat Anglin (1978) zwei Studien durchgefiihrt. 

In der ersten Studie wurden 2;8 bis 6;7jahrige Kinder und zu Vergleichszwecken 
Erwachsene zu 12 Wortern (Collie, Hand, Tier, Rose, Blume, Pflanze, Volkswagen, 
Auto, Fahrzeug, Apfel, Frucht, Lebensmittel) in nicht-standardisierten Interviews aus- 
flihrlich befragt. Die Vpn sollten ihr Wissen iiber die Worter so detailliert wie moglich 
beschreiben. 

Es zeigte sich, daB bereits 3jahrige iiber ein rudimentares Wissen beziiglich der 
meisten untersuchten Worter verfiigen. Am leichtesten fiel den Kindern die Beschrei- 
bung der sogenannten Basisbegriffe (Hund, Blume, Auto, Obst). Etwas weniger gut 
kamen sie mit den Einzelexemplaren zurecht, und am meisten Miihe hatten sie mit 
den libergeordneten Klassenbegriffen. Die Basisbegriffe wurden hauptsachlich unter 
Bezug auf Aussehen, Funktion (was sie tun bzw. was man mit ihnen tun kann) oder 
durch konkrete Beispiele beschrieben. Die libergeordneten Begriffe (z.B. Lebens- 
mittel) wurden fast ausschlieBlich durch Nennung von einzelnen Exemplaren (z.B. 
Corn-Flakes, Erbsen, Orangensaft etc.) ,, beschrieben". 

Eine Reihe von Kindern war in der Lage, Unter- und Oberklassen zu bilden (z.B. 
Hund - Tier, Apfel - Lebensmittel ) und ein Objekt durch seine Beziehung zu anderen 
Objekten, seine Grundbestandteile oder seine Herkunft zu charakterisieren. Sofern 
notwendige und hinreichende Eigenschaften fur Begriffe (z.B. EBbarkeit flir Lebens- 
mittel) genannt wurden. erfolgte dies jedoch nicht konsistent, auch war damit nicht 
unbedingt ein Verstandnis der Eigenschaft als notwendig und hinreichend verbunden. 
So erwahnte ein 2;8jahriger Junge z.B., daB man Lebensmittel essen kann, nannte 
andererseits aber im Verlauf des Gesprachs auch Stlihle als Beispiel flir Lebensmittel. 
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Auf den in der Literatur ausfiihrlich diskutierten Wortbedeutungserwerb von Ball (Nelson, 
1974); vgl. oben S. 251) iibertragen, laBt sich aus den Ergebnissen von Anglins Studie folgendes 
ableiten. Ein Kind kann durchaus so etwas wie ein funktionales Kemkonzept von Ball gebildet 
haben (Ball = hiipft, rollt, kann geworfen werden) und dieses bei der Beschreibung des Wortes Ball 
verwenden. Trotzdem muB es sich bei der Auswahl von Objekten, die mit Ball bezeichnet werden, 
nicht unbedingt davon leiten lassen. Es kann z.B. auch Objekte ohne die kritischen Eigenschaften 
als Ball bezeichnen, sofem gewisse perzeptuelle Ahnlichkeiten gegeben sind (z.B. die Rundheit bei 
Mond, Sonne, oder einer Dachkuppel). Derartige Befunde lassen sich gut in eine Prototyptheorie 
der Wortbedeutung einordnen (vgl. hierzu Abschnitt 3.2.3). 

In der zweiten Studie wollte Anglin genauer iiberprufen, inwieweit 2- bis 6jahrige 
Kinder Eigenschaften von Exemplaren eines Begriffs, die sie in ihren Beschreibungen 
der Begriffsbezeichnungen verwenden, durchgehend als kritische, d.h. als notwendige 
und hinreichende Eigenschaften gebrauchen. 

Er forderte Kinder dieses Altersbereichs und zu Vergleichszwecken Erwachsene 
auf, vier Begriffe zu umschreiben: Tier, Lebensmittel, Kleidung, Vogel. Gefragt 
wurden die Vpn jeweils Was ist ein Tier? - Was ist Kleidung? etc. AuBerdem sollten die 
Vpn Bilder von Exemplaren und Nicht-Exemplaren des jeweiligen Begriffs nach ihrer 
Begriffszugehorigkeit klassifizieren. Hierzu wurde gefragt Ist das ein Tier? - Ist das 
Kleidung? etc. 

Kinder und Erwachsene unterschieden sich sowohl in den Begriffsdefinitionen als 
auch in der Klassifizierung der Bilder. Besonders aufschluBreich war der Zusammen- 
hang der Antworten auf die beiden Fragen zur Definition und zur Klassifikation. Im 
Vergleich zu den Erwachsenen zeigten die Kinder selten Konsistenz zwischen den von 
ihnen genannten Eigenschaften eines Begriffs und der Zuordnung von Referenten zu 
diesem Begriff. Nur 4 von 80 Definitionen der Kinder waren konsistent mit ihren 
Klassifizierungsantworten. Bei den Erwachsenen traf dies auf 33 von 40 Definitionen 
zu. Die Kinder hatten offensichtlich Schwierigkeiten, Begriffe allgemein zu definie- 
ren. Aber selbst im Falle angemessener Begriffsdefinitionen fiel es den Kindem schwer. 
die Begriffe konsistent - nach den eigenen Definitionsmerkmalen - zu gebrauchen. 
Wahrscheinlich ist das so, weil Kinder Sprache weniger bewuBt, analytisch und reflek- 
tiert verwenden. Kinder liefern auch nicht spontan Begriffsdefinitionen, sondern nur 
nach Aufforderung. 

Die Ergebnisse von Anglins Studien stlitzen die Auffassung, daB kindliche Wortbe- 
deutungen nicht aus der Zuordnung des betreffenden Wortes zu damit bezeichneten 
Objekten abgeleitet werden konnen. Moglicherweise entwickeln sich Wortgebrauch 
(die Zuordnung eines Wortes zu Referenten) und Wortbedeutung (die Definitions- 
merkmale flir ein Wort) zunachst unabhiingig voneinander, und es dauert bis zum 
Schuleintritt, daB Kinder versuchen, ihre Wortbedeutungen und ihren Wortgebrauch 
in Einklang zu bringen. 

Anglin, J.M. (1978). From reference to meaning. Child Development. 49. 969-976. 
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3.2.5 SchluBbemerkungen 
zum Wortbedeutungserwerb 



Alle vier erlauterten Theorien des Wortbedeutungserwerbs decken jeweils 
nur einen Teil der fur den Erwerb von Wortbedeutungen relevanten Prozesse 
und GesetzmaBigkeiten ab. Die Bedeutung eines Wortes kann durch perzeptu- 
elle, funktionale, lokative oder emotionale Merkmale definiert sein. Welche Art 
von Merkmalen im Vordergrund steht, hangt vom Inhalt des Wortes und vom 
Kontext seiner individuellen Entstehungsgeschichte ab. So liegt es beim Mond 
naher, Form und Farbe, evtl. auch den Ort (am Himmel) zur Grundlage des 
Wortgebrauchs zu machen, als irgendwelche funktionalen Merkmale heranzu- 
ziehen. Beim Ball ist hingegen eher zu erwarten, daB in erster Linie das, was 
man mit ihm machen kann bzw. was er tut, wie rollen, werfen, hiipfen, domi- 
nant ist. Beim Erwerb der Bedeutung des Nein diirften im Unterschied zu den 
vorgenannten Beispielen hauptsachlich emotionale Aspekte bedeutungsstiftend 
sein (vgl. Abschnitt 4.2.2). 

Wie wiederum eine bestimmte Art der Information gewichtet wird, ist iiber- 
dies davon abhangig, in welchem Kontext die ersten/meisten Erfahrungen mit 
einem Objekt gemacht worden sind. Ob z.B. die Wahrnehmung von Monden 
und Ballen vornehmlich im natiirlichen Kontext oder in Bilderbiichern, an 
einem bestimmten Ort oder an verschiedenen Orten, unter starker oder schwa- 
cher gefiihlsmaBiger Beteiligung erfolgte, dirrfte die Gewichtung von Bedeu- 
tungsmerkmalen beeinflussen. 

SchlieBlich kann die Bedeutung eines Wortes, d.h. welche Merkmale vorran- 
gig beachtet werden, auch intraindividuell von Mai zu Mai variieren, worauf 
bereits Sterk & Stern (1907/1965) mit dem Begriff des Bedeutungswandels 
hingewiesen haben. 

Nicht weiter aufrechterhalten lassen sich die friiheren Annahmen, daB aus 
der Bedeutungserweiterung eines Wortes direkt auf dessen Bedeutung geschlos- 
sen werden kann (Clark, 1973) und daB die Anwendung eines Wortes auf ein 
Objekt die innere geistige Representation dieses Objekts direkt widerspiegelt 
(Nelson, 1974). Auch wenn das Kind zwischen bevor und nachdem noch nicht 
unterscheidet, bedeutet fur es bevor und nachdem nicht das Gleiche. Ahnlich 
gilt, daB eine Kuh, die als Hund bezeichnet wird, deshalb nicht zwangslaufig 
auch geistig als Hund reprasentiert ist. Ware dies so, miiBten Bedeutungserwei- 
terungen sowohl bei der Sprachproduktion wie beim Sprachverstehen auftre- 
ten. Dies ist jedoch nicht der Fall. Meist werden die Worter nur bei der Sprach- 
produktion iiberdehnt, nicht aber beim Verstehen (Anglin, 1978; Thomson & 
Chapman, 1977). 

Mit der Uberdehnung von Wortbedeutungen wollen kleine Kinder offen- 
sichtlich nicht gleichbenannte Objekte mit gleicher Bedeutung versehen, son- 
dem sie wollen nur auf gemeinsame Merkmale (Ahnlichkeiten) von Objekten 
hinweisen (Bloom, 1973; Nelson, 1978). Sie gebrauchen deshalb das gleiche 
Wort, weil sie noch nicht irber ein eigenes Wort zur Benennung des Andersarti- 
gen verfiigen. Sie bezeichnen z.B. eine Kuh als Hund, weil sie einerseits die 
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Ahnlichkeit hinsichtlich der Vierbeinigkeit erkennen, andererseits aber iiber 
kein Wort zur Bezeichnung der kuhspezifischen Merkmale verfiigen. Das Kind 
will also etwas bezeichnen, fur das es noch kein eigenes Wort hat. Dabei weiB 
es u.U. wohl, daB es nicht das richtige Wort benutzt. 

Eine alternative Erklarung fur das Phanomen der Uberdehnung von Wortem bietet Huttenlo- 
CHER (1974) an. Bedeutungserweiterungen sollen auf eine Uberlastung des kindlichen Informations- 
verarbeitungssystems bei der Sprachproduktion zuriickgehen. Das Kind vermag sich das passende 
Wort nicht ins Gedachtnis zu rufen und wahlt ein verwandtes Wort. 



3.3 Entwicklung kommunikativer Fahigkeiten 

Die Sprache ist nicht nur ein formales System von Regeln, die vorschreiben, 
welche Lautkombinationen (Worter) welche Bedeutung haben und wie mehrere 
Worter zur Bildung korrekter Satze anzuordnen sind. Die Sprache hat auch 
eine Mitteilungsjunktion, d.h., sie wird von einem Sprecher (Sender) fur einen 
Horer (Empfanger) produziert. Das Mitgeteilte kann vom Empfanger richtig 
verstanden oder miBverstanden werden. Damit der Empfanger eine Mitteilung 
richtig versteht, muB sich der Sender mehr oder weniger den von der Situation 
und vom Gesprachspartner gegebenen Voraussetzungen anpassen. Der Emp- 
fanger muB in der Lage sein, die AuBerung auf dem Hintergrund des gegebenen 
Kontextes richtig zu interpretieren. Die Informationskanale zur Vermittlung 
des Gemeinten bzw. - auf seiten des Empfiingers - die Informationsquellen 
zum Verstandnis des Mitgeteilten konnen linguistischer Natur (syntaktische 
und semantische Information), paralinguistischer Natur (Betonung, Sprachme- 
lodie) und nonverbaler Art (Gesten, Gesichtsausdruck) sein (Shatz, 1983). 

Im Unterschied zu einer rein strukturellen Betrachtungsweise der Sprache 
stellt die der Sprechakttheorie von Austin (1962) und Searle (1969) nahestehen- 
de funktionale Betrachtungsweise die soziale Funktion der Sprache heraus (vgl. 
oben S. 237). Es geniigt demnach nicht, die Form einer AuBerung und ihren 
Bedeutungsgehalt unabhangig vom Kontext und Sprecher zu analysieren. Be- 
riicksichtigt werden muB auch die Absicht, die der Sprecher mit der AuBerung 
verfolgt, und die Wirkung der AuBerung auf den Horer. 

Die Fahigkeit eines Senders/Empfangers, sprachliche AuBerungen unter Ein- 
beziehung ihres situativen und sozialen Kontextes zu produzieren bzw. zu 
verstehen, bezeichnet man als kommunikative Kompetenz. Nach Grimm (1987) 
umfaBt kommunikative Kompetenz „das Wissen, in welchem sozialen Kontext, 
in welcher Weise und mit welcher Erwartung welchem Gesprachspartner etwas 
zu sagen und u.U. auch zu verschweigen ist“ (S. 512). Kurz: Wann sage ich was 
zu wem? Zu den Regeln des Gebrauchs von Sprache im sozialen Kontext geho- 
ren nach Bates (1976) vor allem a) Informationen dariiber, was der Sprecher 
beim Horer bewirken will, ein Wissen um Sachverhalte, die in der AuBerung 
selbst nicht enthalten sind, fur das Verstandnis der AuBerung aber wichtig sind, 
und b) die Beherrschung von Regeln des Gesprachs, z.B. wie ein Gesprach 
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aufrechterhalten und fortgefuhrt werden kann, wie man sich aufrichtig, ehrlich, 
sarkastisch etc. ausdriickt. 

Die Untersuchung der Sprachentwicklung unter funktional-kommunikati- 
vem Aspekt ist noch relativ jungen Datums. Entsprechend wenig im Vergleich 
zur Grammatikentwicklung und zum Erwerb von Wortbedeutungen weiB man 
gegenwartig noch iiber die Entwicklung von Kommunikationsfahigkeiten. DaB 
der Forschungsstand auf diesem Gebiet weniger weit fortgeschritten ist, hat 
auch damit zu tun, daB man lange Zeit stillschweigend davon ausging. Kinder 
verfiigten bis zum Ende des Vorschulalters iiber eine nur geringe kommunikati- 
ve Kompetenz. Gestiitzt wurde diese Auffassung hauptsachlich auf Piagets 
Charakterisierung des praoperationalen Kindes als egozentrisch und die An- 
wendung von Piagets Egozentrismuskonzept auf die friihkindliche Sprachent- 
wicklung. Als man sich intensiver mit den kommunikativen Fahigkeiten kleiner 
Kinder beschaftigte, stellte man fest, daB diese sich schon teilweise am Anfang 
der Sprachentwicklung im zweiten/dritten Lebensjahr auszubilden beginnen. 
Dabei gerieten immer starker die Rolle der Mutter als Wichtigstem Dialogpart- 
ner des Kleinkindes und die besonderen Charakteristika der an das Kind gerich- 
teten miitterlichen Sprache in den Blickpunkt des Interesses. 

Im folgenden wird zunachst das Verhaltnis von egozentrischem Denken und 
kommunikativen Fahigkeiten beleuchtet (Abschnitt 3.3.1). AnschlieBend wer- 
den einzelne kommunikative Fahigkeiten beschrieben, die sich wahrend des 
Kindesalters herausbilden, und kurz auf spezielle kontextabhangige Sprachpha- 
nomene sowie den Aufbau metalinguistischer Fahigkeiten eingegangen (Ab- 
schnitt 3.3.2). SchlieBlich wird die Rolle der Mutter bei der Entwicklung kind- 
licher Kommunikationsfahigkeiten erlautert (Abschnitt 3.3.3). 



3.3.1 Zum Verhaltnis von egozentrischem Denken und 
kommunikativen Fahigkeiten bei Kindern 

Das Egozentrismuskonzept von J. Piaget 

Unter Egozentrismus versteht Piaget (1923/1972), daB das Subjekt in seinem 
Denken keine hinreichende Differenzierung zwischen sich und der AuBenwelt/ 
dem Anderen vornimmt. Dies fuhrt u.a. dazu, daB der eigene Standpunkt, z.B. 
hinsichtlich der Wahrnehmung einer raumlichen Anordnung (Piaget & Inhel- 
der, 1948) oder der Beurteilung einer moralischen Norm (Piaget, 1932), mit 
dem Standpunkt der anderen vermengt bzw. gleichgesetzt wird. DaB die Sicht- 
weise anderer von der eigenen Sichtweise verschieden sein kann, wird nicht 
bemerkt und kann daher nicht in Rechnung gestellt werden. Egozentrismus im 
Denken sieht Piaget als ein wesentliches Merkmal der Kognition des praopera- 
tionalen Kindes an. 

Der Egozentrismus im Denken des kleinen Kindes driickt sich nach Piaget 
auch in einer Selbstbezogenheit sprachlicher AuBerungen aus. Da keine unter- 
schiedlichen Erfahrungen fur die eigene Person und fur andere angenommen 
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werden, bedarf es in der Kommunikation mit anderen keiner besonderen 
Orientierung am Standpunkt und Vorwissen des Anderen. 

Piaget (1923) beobachtete das Sprachverhalten von Kindern im Kindergar- 
ten. Er fand, daB 35 bis 40% der SprachauBerungen dieser Kinder egozentrisch 
waren, d.h. der Begleitung, Verstarkung oder Ersetzung des eigenen Handelns 
dienten. Die Kinder griffen das Thema ihrer Gesprachspartner nicht auf oder 
wechselten das Thema. Piaget unterschied dabei drei Arten egozentrischer 
Sprache im Sinne einer nicht auf einen Horer gerichteten Kommunikation mit 
sich selbst: 

(1) Wiederholung von Worten oder Silben ohne offensichtlichen sozialen 
Bezug; 

(2) Monologe (handlungsbegleitende AuBerungen, zu sich selber sprechen); 

(3) Kollektive Monologe (eine andere Person dient zwar als Ausloser fur die 
sprachliche AuBerung, diese ist aber nicht an die andere Person gerichtet). 

60 bis 65% der AuBerungen der Kinder orientierten sich allerdings am Ge- 
sprachspartner, d.h. verfolgten in erster Linie den Zweck, sich anderen mitzu- 
teilen und Wirkungen zu erzielen. Dies nannte Piaget sozialisierte Sprache. 
Merkmale der sozialisierten Sprache sind z.B. Fragen, Antworten, Kritik, 
Spott, allgemein die an den inneren Zustand des Anderen angepaBten Informa- 
tionen. 

Piagets Konzept der egozentrischen Sprache des Kleinkindes wird haufig in zweierlei Art miB- 
verstanden. Zum einen wird Piaget unterstellt, er ginge davon aus, daB das Kind an den Bedurfnis- 
sen und Sichtweisen des Anderen nicht interessiert sei, zum anderen wird so getan, als ob PIAGET 
meint, daB samtliche SprachauBerungen des Vorschulkindes egozentrisch sind. Beides trifft nicht 
zu. Egozentrismus beinhaltet weniger eine mangelnde Beachtung des Anderen als eine mangelnde 
Trennung zwischen eigener und fremder Perspektive, wobei der Egozentrismus nur die dominante, 
nicht die einzige Denkhaltung ist. AuBerdem sind egozentrische SprachauBerungen bei jiingeren 
Kindern nur relativ haufiger verglichen mit der spateren Sprache, sie machen nach den Angaben 
von PlAGET (1923) aber schon bei den Dreijahrigen nur noch etwa die Halfte aller SprachauBerungen 
aus. 

Eine ausfuhrliche Auseinandersetzung mit der Bedeutung des Egozentrismuskonzepts fur die 
Entwicklung kommunikativer Fahigkeiten findet sich bei SzAGUN (1986). 



Egozentrische und soziale Sprache nach L. Wygotsky 

Wygotsky (1934) hat zu Piagets Konzept der egozentrischen Sprache des 
Kleinkindes eine Gegenposition vertreten. Fiir Wygotsky (1934) ist die Sprache 
des Kindes von Anfang an sozial und nicht egozentrisch (autistisch). AuBerdem 
betrachtet Wygotsky die Sprache hauptsachlich in ihrer Funktion zur Verhal- 
tenssteuerung. Durch die Sprache werden anderen Personen Bedurfnisse, Ge- 
fiihle und Erfahrungen mitgeteilt und die Handlungen anderer beeinfluBt. Die 
Sprache befreit das Individuum iiberdies von der Steuerung durch die unmittel- 
bare Handlung. 

Egozentrisches Sprechen (Selbstverbalisation) tritt erst spater auf und hat 
eine positive Funktion: die der kognitiven Selbststeuerung des Verhaltens. Es 
ist vomehmlich dann zu beobachten, wenn die Kinder auf Schwierigkeiten bei 
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der Losung eines Problems stoBen. Egozentrisches Sprechen wird nach Wy 
GOTSKY vom Kind bewuBt zur Strukturierung und Analyse einer Problemsitua- 
tion und zur Steuerung des Problemloseverhaltens benutzt. Wahrend das jiinge- 
re Kind dabei noch ausschlieBlich laut zu sich spricht, wird das laute Sprechen 
etwa bis zum sechsten Lebensjahr allmahlich durch ein verdecktes „inneres“ 
Sprechen (Denken) abgelost. Die lauten Selbstverbalisationen des jiingeren Kin- 
des bedeuten nach Wygotsky nicht, daB das Kind zur sozialen Kommunikation 
nicht in der Lage ist oder sich nicht der Perspektive des Anderen bewuBt ist. 
Sie weisen lediglich darauf hin, daB das Sprechen nicht verinnerlicht wurde. 

Egozentrische Sprache ist damit nicht, wie bei Piaget, ein soziales Defizit, 
das spater verschwindet, sondern ein Ubergangsstadium auf dem Weg der ver- 
balen Verhaltenssteuerung von „auBen“ nach „innen“. Die so definierte egozen- 
trische Funktion der Sprache bleibt auch weiterhin neben der sozial-kommuni- 
kativen Funktion der Sprache erhalten, nur eben spater in Form des inneren 
Sprechens (Denkens). Wahrend die von Piaget postulierte Entwicklungsse- 
quenz von einer nicht-verbalen, autistischen Phase, iiber das egozentrische 
Sprechen zum sozial-kommunikativen, logischen Sprechen des alteren Kindes 
und Erwachsenen fiihrt, nimmt Wygotsky eine Entwicklungssequenz von au- 
Berem, lautem Sprechen iiber das egozentrische Sprechen zum inneren Sprech- 
Denken an. 



3.3.2 Entwicklung einzelner kommunikativer Fahigkeiten 

im Kindesalter 

Aufrechterhaltung eines Gesprachs 

Eine Kommunikationsfahigkeit, die sich bereits relativ frith im Kindesalter 
herausbildet, ist die Fahigkeit, ein Gesprach in Gang zu halten oder zumindest 
kontingent auf sprachliche AuBerungen eines anderen zu antworten. Hierzu ist 
es erforderlich, die eigene AuBerung auf die vorangegangene AuBerung des 
Gesprachspartners abzustimmen, erst dann etwas zu sagen, wenn der Ge- 
sprachspartner seine AuBerung beendet hat, auf eine Frage eine Antwort zu 
geben oder eine zur vorangegangenen AuBerung passende, erganzende Aussage 
zu machen. In Ansatzen sind Kinder am Ende des zweiten Lebensjahres dazu 
bereits in der Lage (Bloom, Rocissano & Hood, 1976; Shatz, 1978). Am leich- 
testen scheint es zu fallen, auf Fragen des Erwachsenen zu antworten, die mit 
ja oder nein beantwortbar sind (Bloom et ah, 1976). Auch konnen Kinder in 
diesem Alter bereits unterscheiden, ob als Antwort auf eine ErwachsenenauBe- 
rung eine Handlung oder eine sprachliche AuBerung angemessen ist (Shatz, 
1983). 

Die zuvor getroffene positive Einschatzung friihkindlicher kommunikativer 
Fahigkeiten gilt nur fur die Analyse von zwei aufeinander folgenden AuBerun- 
gen nach dem Muster; (1) ErwachsenenauBerung, (2) Antwort des Kindes. Zur 
aktiven Aufrechterhaltung eines umfangreichen Gesprachs/Dialogs in dem Sin- 
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ne, daB sie selbst Fragen stellen und Aufforderungen auBem, ein neues Thema 
initiieren etc., sind Kinder erst einige Zeit spater (mit ca. vier bis fiinf Jahren) 
in der Lage (Shatz, 1983). Bei den Zwei- bis Dreijahrigen sind es noch fast 
ausschlieBlich die Erwachsenen, die dafiir sorgen, daB ein Gesprach weitergeht, 
z.B. indem sie nicht nur auf das Kind antworten, sondern mit ihrer Antwort 
eine Aufforderung verbinden, auf die das Kind wieder reagieren kann. 



Referentielle Kommunikationskompetenz 

Ein zentraler Aspekt kommunikativer Kompetenz ist, daB man weiB und bei 
der eigenen sprachlichen AuBerung beriicksichtigt, was der andere bereits weiB 
und was er (noch) nicht weiB bzw. welche Informationen dem anderen zugang- 
lich sind und welche nicht. Flavell, Botkin, Fry, Wright & Jarvis (1968/1975) 
priiften in einer klassischen Untersuchung zur Rollentibemahme und Kommu- 
nikation das referentielle Wissen von Kindem aus zweiten und achten Klassen 
auf folgende Art: Sie brachten den Kindem zunachst auf dem Wege des wortlo- 
sen Miteinanderspielens ein Ratespiel bei. AnschlieBend sollten die Kinder mit 
Worten zwei Erwachsenen nacheinander das Spiel erkliiren, wobei ein Erwach- 
sener sehen konnte und der andere verbundene Augen hatte. Wahrend die 
Acht-Klassler sich in ihren Angaben an den unterschiedlichen Informationsbe- 
diirfnissen ihrer Partner orientierten, gaben die Zweit-Klassler in beiden Fallen 
praktisch dieselben Erklarungen. Bei einer einfacheren Objektidentifizierungs- 
aufgabe waren allerdings schon Dreijahrige zur Anpassung an den Wissens- 
stand des Em pi angers in der Lage (Maratsos, 1972). 

Auf das mit diesen Untersuchungen verbundene Problem der Trennung von Eigen- und Fremd- 
perspektive (Egozentrismus versus Rollenubemahmefahigkeit) wurde bereits weiter oben eingegan- 
gen. 

Zu referentiellem Wissen zahlt auch, daB ein Sprecher Riickmeldungen des 
Zuhorers, die anzeigen, ob dieser etwas verstanden hat oder nicht, bemerkt 
und angemessen darauf reagiert. Auf der Seite des Zuhorers zeigt sich referent- 
ielles Wissen darin, daB dieser fiir Unzulanglichkeiten und Zweideutigkeiten 
einer Mitteilung sensibel ist und durch geeignete Riickfragen oder Riickmel- 
dungen an den Sprecher eine Klarstellung herbeifiihren kann. Derartige Fahig- 
keiten entwickeln sich aber erst im Laufe des Schulalters und konnen bei kom- 
plexen kommunikativen Situationen bis ins ‘Erwachsenenalter hinein defizitar 
sein (Flavell, 1977/1979). 

Sprachliche AuBerungen konnen auch dem Alter des Empfangers mehr oder 
weniger angepaBt sein. Einem kleinem Kind miissen Dinge (z.B. der Auftrag 
etwas einzukaufen) eher ausfiihrlicher und in anderen Worten erklart werden 
als einem Erwachsenen. Inwieweit Kinder im Vorschulalter in ihrem Sprachver- 
halten gegeniiber jiingeren Kindern (Zweijahrigen), Gleichaltrigen und Er- 
wachsenen variieren, haben Shatz & Gelman (1973) als erste systematisch un- 
tersucht. Sie fanden, daB Vierjahrige gegeniiber Zweijahrigen kiirzere, weniger 
komplexe Satze gebrauchen als gegeniiber Gleichaltrigen und Erwachsenen. 
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Nachfolgende Untersuchungen gelangten zu ahnlichen Ergebnissen (Shatz, 
1983). Allerdings scheint die Variation des Sprachverhaltens weniger Ausdruck 
einer aktiven Anpassung an das jeweilige Alter der Gesprachspartner zu sein als 
durch deren unterschiedliche Reaktionen gesteuert zu werden. 

Eine besondere Art referentieller Kommunikationskompetenz ist die richti- 
ge Einschatzung der Absichten eines Sprechers, z.B. ob dieser mit seiner AuBe- 
rung eine Frage, Aufforderung, Bitte oder Drohung verbindet. Would you like 
to drive the car? kann im Englischen je nach Situationskontext vollig Unter- 
schiedliches bedeuten (Shatz, 1983, S. 865): (1) Hatten Sie Lust, den Wagen zu 
fahren? (Informationsfrage); (2) Sie konnen gem den Wagen fahren. (Angebot); 
(3) Wdren Sie so nett, den Wagen zu fahren? (Bitte); (4) Sie fahren den Wagen! 
(Befehl/Drohung). 

Die richtige Interpretation von Sprecherabsichten beriihrt das Problem der 
Beziehung zwischen der Form und der Bedeutung einer Aussage. Wahrend 
jitngere Kinder zunachst von einer Eins- zu Eins-Beziehung zwischen Form 
und Bedeutung ausgehen, also zum Beispiel eine in Frageform abgefaBte Aussa- 
ge immer als Frage und nicht als Aufforderung oder Bitte verstehen, konnen 
spater gleiche Bedeutungen durch verschiedene Formen und verschiedene Be- 
deutungen in gleicher Form ausgedriickt und verstanden werden. Wie schnell 
diese Entwicklung verlauft, hangt nicht zuletzt davon ab, ob ihre Mutter bei- 
spielsweise Aufforderungen immer in Befehlsform auBem (z.B. Wusch dir die 
Hande!) oder sie auch mal in indirekter Form ausdritcken (z.B. Wdrest du so 
freundlich und wiirdest dir die Hande waschen? - Hast du deine Hande schon 
gewaschen? ). 



Benennungsflexibilitat 

Es gibt Kommunikationssituationen, in denen einer von mehreren Gegen- 
standen so zu benennen ist, daB der Empfanger der Mitteilung den gemeinten 
Gegenstand im gegebenen Kontext eindeutig von den anderen Gegenstanden 
unterscheiden kann. So muB ein Kind, das mit einem anderen Kind mit Bau- 
klotzen spielt und von diesem einen bestimmten Bauklotz haben mochte, die- 
sen Bauklotz nach seiner Farbe, Form, GroBe oder nach sonstigen Attributen 
so benennen, daB das andere Kind genau weiB, welcher Bauklotz verlangt wird. 
Dabei ist es fur die eindeutige Identifizierung des gewtinschten Bauklotzes 
nicht notig, dessen samtliche Attribute zu nennen, es reicht aus, nur das Merk- 
mal/die Merkmale anzusprechen, in dem/in denen sich dieser von den iibrigen 
Bauklotzen unterscheidet. Je nach gegebenem Objektkontext variiert also die 
angemessene Wortwahl (Olson, 1970). 

Will das Kind z.B. einen roten runden Bauklotz von 5 cm Durchmesser und 8 cm Lange haben 
und liegen nur rote und gelbe runde Bauklotze mit entsprechendem Durchmesser und entsprechen- 
der Hohe da, so reicht es aus zu sagen: „Gib mir einen roten !“. Unterscheiden sich die daliegenden 
Bauklotze jedoch gleichzeitig im Durchmesser (3 cm und 5 cm) und in der Hohe (8 cm und 12 cm) 
bei identischer Form (rund) und Farbe (rot), ist die Aufforderung „Gib mir den kurzen (kleinen) 
dicken!“ angemessen. 
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Die Fahigkeit, dasselbe Objekt je nach Kontext variabel zu benennen und 
dabei (nur) diejenigen Attribute des Objektes sprachlich zu benennen, die fur 
das Verstandnis des Horers unbedingt erforderlich sind, wurde von Herrmann 
& Deutsch (1976) als Benennungsflexibilitdt bezeichnet. 

Kontextgerechte Benennungsleistungen treten erst bei Schulkindern in nen- 
nenswerter Haufigkeit auf und entwickeln sich je nach Anzahl und Komplexitat 
der Unterscheidungsmerkmale bzw. des Aufgabenmaterials weiter bis in die 
friihe Adoleszenz (Herrmann & Deutsch, 1976). 



Metalinguistische Fahigkeiten 

Ein wichtiger Teil des Erlernens einer Sprache besteht im Erwerb des sprach- 
spezifischen Lexikons. Man lemt, wie Dinge in der betreffenden Sprache be- 
nannt werden bzw. was ein Wort bedeutet (vgl. Abschnitt 3.2). Fur das seine 
Muttersprache lemende Kind existiert zunachst - ganz unreflektiert-eine feste 
Beziehung zwischen dem willkiirlichen Zeichen (Wort) und dem es bezeichnen- 
den Gegenstand (Realitat). Der Name ist ein Teil des Dinges. Es ist fur ein 
kleines Kind z.B. unvorstellbar, daB Kuh und Pferd ihre Bezeichnungen vertau- 
schen. Mit der Namensanderung, so die Uberzeugung, andern sich auch die 
zugehorigen Eigenschaften des Bezeichneten. Bis gegen Ende des Vorschulal- 
ters ist dem Kind nicht bewuBt, daB die Verbindung von Wort und Gegenstand 
eine - von Sprache zu Sprache variierende - willkurliche Festlegung ist. Dieses 
voriibergehende Uberlernen der Verbindung von Wort und Gegenstand (Pot- 
ter, 1979) verhindert das Verstehen oder gar Produzieren von Metaphern, Dop- 
peldeutigkeiten und iibertragenen Bedeutungen in Sprichwortern, Sprachwit- 
zen oder Wortratseln. Stattdessen werden Aussagen wortlich genommen. 

Es dauert teilweise bis zum Alter von zehn bis zwolf Jahren -oder noch langer-bis Metaphern 
wie Du bist ein Fuchs, Sprichworter wie Wer im Glashaus sitzt, soli nicht mit Steinen werfen oder 
der Witz Warum gebt ein alter Mann auf Zehenspitzen an der Hausapotheke vorbei? - Um die 
Schlaftabletten nicht aufzuwecken! in ihrem Sinn verstanden bzw. fur lustig befunden werden 
(McGhee, 1974). 

Erst wenn die Konventionalitat der Sprachzeichen erkannt worden ist, kon- 
nen Worter und die Beziehungen zwischen Wortern selbst zum Objekt der 
Betrachtung werden. Nun bildet sich die Fahigkeit heraus, iiber AuBerungen, 
die man macht oder empfangt, nachzudenken und sie im gegebenen Kontext 
zu bewerten. Man kann nun iiber die gegebenen wortlichen Informationen 
hinausgehen und (als Empfanger) zwischen den Zeilen lesen bzw. (als Sender) 
mit Worten spielen. Kinder, die dazu fahig sind, besitzen metalinguistische 
Fahigkeiten (Flavell, 1981), ein Wissen iiber die variablen Moglichkeiten der 
Sprachverwendung. 
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3.3.3 Die Rolle der Mutter als 
Kommunikationspartner des Kindes 



Ftir die kommunikative Kompetenz von Kindern gilt in besonderem MaBe, 
mehr noch als fur das syntaktische und semantische Wissen, daB der Erwerb 
sprachlicher Fahigkeiten in einen sozialen Kontext eingebunden ist. Kommuni- 
kative Kompetenz ist kein isolierbares individuelles Merkmal, sondem etwas, 
was sich zwischen (mindestens) zwei Personen abspielt. Damit riicken die Inte- 
raktionspartner des Kindes und ihre Sprache in den Blickpunkt des Interesses. 

Da Kinder, jedenfalls wahrend der ersten Lebensjahre, hauptsachlich mit 
ihren Miittem interagieren und in der Kleinkindforschung fast ausschlieBlich 
Mutter als Bezugspersonen untersucht werden, beschranken sich die For- 
schungsergebnisse zum Spracherwerb im sozialen Kontext weitgehend auf 
sprachliche Interaktionen von Miittem und ihren Kindern. Dabei wurden vor 
allem zwei Fragen intensiver untersucht: 1. Inwieweit hat sprachliche Kommu- 
nikation ihre Wurzeln in vorsprachlichen Interaktionsmustern? 2. Welche spezi- 
fischen Merkmale weist die von M Quern an ihre (kleinen) Kinder gerichtete 
Sprache auf und welche Bedeutung haben diese Merkmale fiir den Spracher- 
werb des Kindes? 



Kontinuitat zwischen vorsprachlicher 
und sprachlicher Kommunikation? 

Schon vor dem Beginn des eigentlichen Spracherwerbs, praktisch von Ge- 
burt des Kindes an, findet zwischen Mutter und Kind eine vorsprachliche 
Kommunikation statt. Sie auBert sich zum Beispiel im gegenseitigen Anschauen 
und Wegschauen, in Zeigegesten, ausdrucksmaBigen Reaktionen wie Facheln, 
Weinen, Uberraschung zeigen, sich verstecken, Geben und Nehmen oder ande- 
ren gemeinsamen spielerischen Handlungen. 

Mutter sprechen auBerdem von Anfang an „mit“ bzw. zu ihrem Kind, ob- 
wohl dieses ihre Sprache (noch) nicht versteht, jedenfalls nicht sprachlich beant- 
wortet. Den vorsprachlichen AuBerungen ihres Kindes unterstellen Mutter 
iiberdies bestimmte kommunikative Absichten, d.h., sie versehen die AuBerun- 
gen ihres Babys mit einer Bedeutung. 

Der amerikanische Kinderpsychologe Jerome Bruner hat in mehreren Ar- 
beiten nachzuweisen versucht, daB die Sprache des Kindes ihre Wurzeln in der 
vorsprachlichen Kommunikation zwischen Mutter und Baby hat und direkt 
aus letzterer hervorgeht (Bruner, 1975, 1977). Ftir ihn ist Sprache die Fortfiih- 
rung gewohnheitsmaBiger Handlungsmuster von Mutter und Kind. Dies soil 
nicht nur fiir den kommunikativen Aspekt der Sprache gelten, sondern auch 
und gerade fiir den Grammatikerwerb. Der aktive Part kommt dabei der Mutter 
zu. Sie vermittelt dem Kind durch die konsistente Interpretation seiner vor- 
sprachlichen AuBerungen die Bedeutung dieser AuBerungen und ihres Hand- 
lungszusammenhangs. Die konsistente Reaktion der Mutter soli beim Kind 
bestimmte Erwartungshaltungen aufbauen, was wiederum die Konsistenz des 
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kindlichen Verhaltens erhoht. So bildet sich ein wechselseitiges, gewohnheits- 
maBiges Verhaltensmuster aus. Erst wenn solche konsistenten (vorsprachlichen) 
Bedeutungen gelernt worden sind, kann in einem nachsten Schritt auch die 
dazugehorige sprachliche Form gelernt werden. 

Als Nachweis der Kontinuitat zwischen vorsprachlichen und sprachlichen 
Formen der Kommunikation sieht Bruner an, daB sich fur bestimmte sprachli- 
che Formen (wie Fragen, Bezugnahme auf auBere Ereignisse) vorsprachliche 
Vorlaufer identifizieren lassen. So hat das Bezugnehmen auf auBere Ereignisse 
mit Worten (sprachliche Referenz) nach Bruner (1977) seine Vorlaufer in verhal- 
tensmafiigen Hinweisen (Fenken des Blickkontakts, Zeigegesten), in der verhal- 
tensmafiigen Deixis (Kuckuckspiel, Geben-Nehmen-Spiel) und dem einfachen 
Benennen. 

Bruners Argumentation hat einige Schwachen. Abgesehen davon, daB es schwierig ist, kommu- 
nikative Absichten anhand vorsprachlicher AuBerungen eindeutig zu identifizieren, laBt sich aus 
Bruners Daten kein kausaler Zusammenhang zwischen vorsprachlichen und sprachlichen AuBe- 
rungen im Sinne eines Auseinanderhervorgehens ableiten. Er liefert lediglich Beschreibungen der 
Abfolge kindlicher kommunikativer AuBerungen in ihrem jeweiligen sozialen Kontext. AuBerdem 
belegen Daten aus Kulturen, in denen keine gemeinsamen vorsprachlichen Kommunikationsspiele 
zwischen Mutter und Kind iiblich sind, daB derartige vorsprachliche Handlungsmuster keine not- 
wendige Voraussetzung fur den spateren Spracherwerb sind. Auch Kinder aus diesen Kulturen 
lemen sprechen und zu kommunizieren. Das schlieBt nicht aus, daB vorsprachliche Kommunika- 
tionserfahrungen und Interaktionen fur den spateren Spracherwerb forderlich sind. Ob von den 
friihen vorsprachlichen AuBerungen eine direkte Linie zu sprachlichen Kommunikationsmustem 
fiihrt, ist jedoch noch eine offene Frage (Shatz, 1983). 



Charakteristika der an kleine Kinder gerichteten mutterlichen Sprache 
und ihre Auswirkungen auf den Spracherwerb des Kindes 

Wie sprechen Mutter mit Kindern, die gerade anfangen sprechen zu lernen? 
Ist die an kleine Kinder gerichtete Sprache genauso komplex und mit gramma- 
tischen Fehlern behaftet wie die Sprache gegeniiber alteren Kindern oder von 
Erwachsenen untereinander und somit eine unzureichende Grundlage fur den 
Spracherwerb des Kindes (Chomsky, 1965/1969)? 

Aufzeichnungen der sprachlichen AuBerungen von Miittem gegeniiber Kin- 
dern unterschiedlichen Alters ergaben, daB Mutter im sprachlichen Umgang 
mit Kindern, die am Anfang ihrer Sprachentwicklung stehen, ihre Sprache 
systematisch vereinfachen (Snow, 1972,1977). Diese spezifische miitterhche 
Sprache wird haufig als Mutterisch (englisch: motherese) bezeichnet (Snow & 
Ferguson. 1977, Van der Geest, 1978). 



Untersuchung 11.3 Miitterliche Sprache gegeniiber ihre Sprache 

lernenden Kindern 

In drei experimentellen Studien untersuchte Catherine Snow (1972) den Sprachstil 
von Muttern und Nicht-Muttern gegeniiber 2jahrigen und lOjahrigen Kindern. Sie 
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interessierte sich dabei auch fur die Abhangigkeit des Sprachstils von der Prasenz des 
Kindes und der Aufgabensituation. 

An den Experimenten namen 36 weibliche Collegeabsolventen und ihre 2;0 bis 3;4 
Jahre alten Kinder (N = 24) bzw. 9;5 bis 12;4 Jahre alten Kinder (N = 12) teil. 
6 kinderlose Frauen mit seltenem Kontakt zu Kindern dienten als Vergleichsgruppe 
fur die Mutter. 

Auf der Grundlage der transkribierten Tonbandaufnahmen der experimentellen Sitzungen wur- 
den folgende MaBe der miltterlichen Sprache berechnet: 

1. Gesamtzahl der gesprochenen Worte; 

2. Mittlere AuBerungslange; 

3. Satzkomplexitat (Anteil zusammengesetzter Verben und Nebensatze bezogen auf die Ge- 
samtzahl der AuBerungen); 

4. Mittlere Lange von Satzen vor dem Hauptverb (ohne Imperativsatze); 

5. Haufigkeit von AuBerungen ohne Verb; 

6. Anteil der Personalpronomen (3. Person) an der Gesamtzahl der Worter; 

7. Anteil der Wiederholungen eines oder mehrerer Satzteile oder des gesamten Satzes bezogen 
auf die Gesamtzahl der AuBerungen. 



Experiment 1 

12 Mutter mit einem 2;0 bis 3;4jahrigen Kind (2jahrige) und 12 Mutter mit einem 
9;5 bis 12;4jahrigen Kind (lOjahrige) nahmen an dem Experiment teil. Jede Mutter 
hatte drei sprachliche Aufgaben unter vier verschiedenen Versuchsbedingungen durch- 
zufiihren. Aufgabe 1: Zu einem Bild ist eine Geschichte zu erzahlen; Aufgabe 2: Das 
Kind ist anzuweisen, Plastikspielzeug nach bestimmten Vorgaben anzuordnen; Auf- 
gabe 3: Ein physikalisches Phanomen ist zu erklaren. Die vier Versuchsbedingungen 
fiir die Aufgaben waren: (1) ein abwesendes 2jtihriges Kind. (2) ein anwesendes 2jahri- 
ges Kind. (3) ein abwesendes lOjahriges Kind, (4) ein anwesendes lOjahriges Kind. Die 
eine Halfte der Mutter begann mit dem eigenen, die andere Halfte mit einem frem- 
den Kind. 

Fiir alle MaBe ergaben sich signifikante Unterschiede des miltterlichen Sprachstils 
in Abhangigkeit vom Alter der Kinder und ihrer Prasenz. Gegenuber jiingeren Kin- 
dern sprachen die Mutter auffallig mehr, insbesondere bei Anwesenheit des Kindes. 
Gleichzeitig vereinfachten sie ihre Sprache, was sich in einer geringeren mittleren 
AuBerungslange, einer geringeren Satzkomplexitat und haufigeren Wiederholungen 
ausdriickte. Die Prasenz des Kindes wirkte sich vor allem auf den Redeumfang (viel 
groBer bei Anwesenheit) und die Komplexitat der AuBerungen (geringer bei An- 
wesenheit) aus. Beziiglich aller KomplexitatsmaBe der Sprache produzierten die 
Mutter unter der Bedingung 2jahriges anwesendes Kind die bei weitem einfachste 
Sprache. 

Beim Vergleich der miltterlichen Sprache gegenuber eigenen und fremden Kindern zeigte sich 
im iibrigen, daB Mutter 2jahriger Kinder mehr zu ihrem eigenen als zu den (alteren) fremden 
Kindern sprachen, wahrend Mutter lOjahriger Kinder zu - eigenen und fremden - Kindern beider 
Altersgruppen gleich viel sagten. 
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Experiment 2 



In ihrem zweiten Experiment wollte Snow feststellen, 1. ob sich die Ergebnisse von 
Experiment 1 zum EinfluB der Prasenz des Kindes auf die mutterliche Sprache repli- 
zieren lassen und 2. inwieweit die vereinfachte Sprache der Mutter gegeniiber 2jahri- 
gen durch die groBere Schwierigkeit der Aufgaben fiir die jlingeren Kinder bedingt 
ist. 

12 weitere Mutter fiihrten dazu mit ihren 2jahrigen Kindern eine Anzahl unter- 
schiedlich schwieriger Auswahl- und Konstruktionsaufgaben sowohl unter Abwesen- 
heits- wie Anwesenheitsbedingung durch. 

Zur Erhohung der Ahnlichkeit beider Bedingungen wurde den Miittem gesagt, daB die bei 
Abwesenheit des Kindes aufgezeichneten AuBerungen spater dem Kind vorgespielt wiirden. was 
auch getan wurde. 

Bei den Auswahlaufgaben war ein Holzklotz hinsichtlich seiner GroBe und Farbe sowie darauf 
abgebildeter Tiere zu beschreiben. Das Kind sollte dann den beschriebenen kleinen Klotz mit 
einem Tier aus 12 ahnlichen Klotzen (leichte Aufgabe) bzw. den beschriebenen groBen Klotz mit 
zwei Tieren aus 24 ahnlichen Klotzen (schwere Aufgabe) herausfinden. 

Bei den Konstruktionsaufgaben hatte die Mutter eine Anordnung aus hellen und dunklen Klot- 
zen unterschiedlicher GroBe zu beschreiben. und das Kind sollte die Anordnung nachbauen. 
Entweder handelte es sich um 5 bis 6 Klotze mit einfachen, bekannten Formen (leichte Aufgabe) 
oder um 14 bis 16 Klotze mit teilweise ungewohnlichen Formen. 

Die Ergebnisse von Experiment I zum Faktor der Prasenz (groBerer Redeumfang 
und geringere Komplexitat der miitterlichen Sprache bei Anwesenheit des Kindes) 
konnten im groBen und ganzen bestatigt werden. Die Effekte der Aufgabenschwierig- 
keit waren, mit Ausnahme eines auffallig groBeren Redeumfangs bei schwierigen im 
Vergleich zu einfachen Konstruktionsaufgaben, nicht sehr ausgepragt und unein- 
heitlich. 



Experiment 3 

In einem dritten Experiment wurde 6 kinderlosen Frauen die Aufgabe gestellt, 
Tonbandaufnahmen „fiir ein Experiment tiber die kognitive Entwicklung von 2jahri- 
gen Kindern“ zu erstellen. Es fanden die gleichen Aufgaben wie im Experiment 2 
Verwendung (leichte und schwere Auswahl- und Konstruktionsaufgaben). Die Sprach- 
daten der Frauen wurden mit den unter der Abwesenheitsbedingung erhobenen Daten 
der Mutter 2jiihriger Kinder aus Experiment 2 verglichen. Auf diese Art sollte festge- 
stellt werden, inwieweit Vorerfahrungen im sprachlichen Umgang mit Kleinkindern 
einen wesentlichen EinfluB auf die in den vorangegangenen Experimenten gefundenen 
Sprachstile gegeniiber Kleinkindern haben. 

Zur Uberraschung der Autorin fanden sich keine signifikanten Unterschiede im 
Sprachverhalten von Muttern und kinderlosen Frauen. 

Eine genauere Betrachtung der Protokolle ergab allerdings, daB die Sprache der kinderlosen 
Frauen der Tendenz nach detaillierter, formaler, komplexer und weniger redundant war. AuBerdem 
wirkte sich die unterschiedliche Aufgabenschwierigkeit bei den kinderlosen Frauen starker auf das 
Sprachverhalten aus als bei den Muttern. 

Die Ergebnisse der Experimente von Catherine Snow belegen, daB Kinder, die am 
Anfang ihrer Sprachentwicklung stehen, nicht einer mit Fehlern, Versprechern und 
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Inkonsistenzen durchsetzten hochkomplexen Sprache konfrontiert sind, sondern im 
Gegenteil eine relativ konsistente, vereinfachte und redundante Sprache horen. 

Snow; C.E. (1972). Mothers' speech to children learning language. Child Development , 43 , 559- 
565. 



Eine ahnliche Beschreibung miitterlicher Sprachmerkmale im Umgang mit 
Kleinkindern wie Snow (1972) lieferte bereits Ferguson (1964). AuBer den be- 
reits genannten Merkmalen stellt Ferguson (1964, 1977) die phonologischen 
Abweichungen von der Sprache unter Erwachsenen heraus, und zwar vor allem 
die Verwendung von Fautkombinationen und Wortschopfungen, die in der 
Baby sprache haufig vorkommen (wie z.B. Wau Wait fur Hund oder Ham fur 
Essen), und von Verkleinerungsformen (wie z.B. Kittekdtzchen, Ballchen). Er 
nennt diese Art der Sprache deshalb auch Baby- oder Ammensprache (englisch; 
babytalk). Die Ammensprache kann man als eine Anpassung des Erwachsenen 
an die phonologischen Moglichkeiten des Babys ansehen. 

Eine Zusammenstellung der von Snow (1972) und von Ferguson (1977) be- 
schriebenen Charakteristika der Sprache von Muttern gegeniiber ihren kleinen 
Kindern findet sich in Tabelle 11.3. 

Warum sprechen Mutter mit ihren Kleinkindern in einer speziellen Sprache? 
Das Mutterische hat zum einen eine kommunikative Komponente, zum ande- 
ren eine affektive Komponente (R. Brown, 1977). Ein kleines Kind wird als 
kognitiv und sprachlich wenig fahig eingeschatzt, deshalb die starken Vereinfa- 
chungen und klarenden Hinweise durch Wiederholungen, auffallige Betonung 
etc. Gleichzeitig ruft ein kleines Kind die Zuneigung der Mutter hervor, was 
seinen Ausdruck in den prosodischen Merkmalen und den Verkleinerungsfor- 
men der Baby sprache findet. 

Bisher wurde nur beschrieben, welche Art von Sprache Kinder am Anfang 
ihrer Sprachentwicklung horen und warum und unter welchen Bedingungen 
die beschriebenen systematischen Abweichungen der Erwachsenensprache 
gegeniiber kleinen Kindern im Vergleich zur Sprache zwischen Erwachsenen 
auftreten. Damit ist noch nicht die Frage beantwortet, inwieweit die Modi- 
fikationen der Erwachsenensprache fur den Spracherwerb des Kindes forder- 
lich oder gar notwendig sind. Kommt dem Mutterischen eine Sprachlehrfunk- 
tion zu? 

Die Untersuchungsbefunde zu dieser Frage sind uneinheitlich. In einzelnen 
Untersuchungen wurde ein positiver Zusammenhang zwischen der Auspragung 
des Mutterischen und der Sprachentwicklung von Kindern gefunden (Cross, 
1977; Furrow, Nelson & Benedict, 1979; Snow & Ferguson, 1977). Andere 
Untersuchungen fanden keinen derartigen Zusammenhang (Gleitman, New 
port & Gleitman, 1984; Newport, Gleitman & Gleitman, 1977). Soweit Zu- 
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Tabelle 11.3: Charakteristika der mlitterlichen Sprache gegeniiber Kleinkindern 



Phonologische Merkmale 

Ersetzung schwieriger Laute durch einfachere 
Verwendung von Diminutiven 

Prosodische Merkmale 

Sprechen in hoherer Tonlage 

GroBerer Frequenzbereich der Tonhohenschwankungen 
Hervorhebung neuer Informationen durch Betonung 
Ubertreibung der Betonung von AuBerungen 
Langsamere Sprechgeschwindigkeit 
GroBere Fltissigkeit im Sprechen 
Langere Pausen an Phrasen- und Satzgrenzen 

Komplexitatsmerkmale 

Geringere durchschnittliche AuBerungslange MLU 

Weniger komplexe Satze 

EinwortauBerungen 

Teile von AuBerungen 

Weniger Modifikationen 

Weniger Vergangenheitsformen der Verben 

Mehr starke als schwache Verben 

Weniger Worter vor dem Hauptverb 

Weniger Konjunktionen 

Ersetzen von Pronomen der 1. und 2. Person durch Eigennamen 
Viele Imperative 
Viele Fragen 

Weniger Funktionsworter 
Viele Inhaltsworter 

Redundanzmerkmale 

Wiederholungen von Wortem, Satzteilen und ganzen Satzen 
Inhaltliche Wiederholungen 
Geringerer Abstraktheitsgrad der Nomen 
Durchfuhrung ritualisierter Sprachspiele 



sammenhange existieren, sind sie korrelativer Natur und lassen offen, ob die 
Kinder vom vereinfachten miitterlichen Sprachgut profitieren oder ob sich die 
Mutter nur jeweils dem Entwicklungsstand ihres Kindes anpassen, also eher 
das Kind das miitterliche Sprachverhalten determiniert als umgekehrt. Die Be- 
obachtungen von Snow (1972)tnd von Lieven (1978) stiitzen eher die letztere 
Annahme. 

Die fiir das Mutterische charakteristischen Vereinfachungen, Wiederholun 
gen und prosodischen Muster ermoglichen dem Kind zwar ein besseres Ver- 
standnis der gehorten Sprache, die Sprachlehrfunktion scheint jedoch nicht das 
Primare zu sein (Grimm, 1987; Shatz & Gelman, 1977). Wichtiger ist, dafi 
dadurch die Kommunikation zwischen Mutter und Kind aufrechterhalten 
wird, die Interaktion zwischen beiden gesteuert und Intimitat hergestellt wird. 
Soweit das Mutterische den Spracherwerb fordert, geschieht dies eher nebenbei. 
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Der Lerneffekt ist auBerdem nicht dann am groBten, wenn die Mutter durchge- 
hend vereinfacht spricht, sondern wenn sie sich in ihrem Sprachverhalten an 
den jeweiligen Entwicklungsstand des Kindes anpaBt, dabei aber in ihrem 
Sprachniveau dem Kind immer ein kleines Stuck voraus ist. Sie muB dazu ihr 
Kind dahingehend richtig einschatzen, „wie kompliziert ein Gesprach mit ihm 
in semantisch-kognitiver Sicht sein darf“ (Van der Geest, 1978, S. 300). Es ist 
also weniger die Vereinfachung an sich als die Abstimmung auf das Kind, die 
bedeutsam ist. 

Der Anted des Kindes an dem SprachlernprozeB wird darin sichtbar, daB es 
aus der miitterlichen Sprache nur das herausgreift und aufnimmt, was fur seinen 
LernprozeB gerade niitzlich ist. Der EinfluB auf den Spracherwerb des Kindes 
hangt in erster Linie davon ab, mit welchen informationsverarbeitenden Strate- 
gien das Kind die gehorte Sprache verarbeitet (Gleitman et al., 1984). Das Kind 
profitiert im iibrigen nicht nur von Vereinfachungen,, sondern auch von der 
Erweiterung und Erganzung seiner SprachauBerungen durch die Mutter 
(R.Brown & Bellugi, 1964). 

Nelson (1973) untersuchte bei 18 Kindem zwischen 1;0 und 2;6 Jahren und deren Miittem in 
langsschnittlichen Erhebungen, inwieweit unterschiedliche Sprachstile von Miittem mit der Spra- 
chentwicklung ihrer Kinder zusammenhangen. Auf seiten der Mutter unterschied sie solche mit 
einem direktiven Sprachstil (viele direkte und fordemde AuBemngen, die auf das Verhalten des 
Kindes ausgerichtet sind) und solche mit einem akzeptierenden Sprachstil (viele an das Kind gerich- 
tete Fragen und Zustimmung, die iiberwiegend sachbezogen sind). Die Kinder unterteilte sie nach 
ihrer Wortschatzentwicklung in eine referentielle Gmppe (verbale AuBemngen beziehen sich iiber- 
wiegend auf Objekte in der Umwelt, Gebrauch von Nomen am haufigsten) und eine expressive 
Gruppe (verbale AuBemngen nehmen iiberwiegend Bezug auf Menschen und deren Verhaltensre- 
guliemng, Gebrauch von Pronomen und stereotypen Wendungen am haufigsten). 

Mutter mit referentiellen Kindem sprachen haufiger liber Objekte und deren Eigenschaften, 
Miitter von expressiven Kindem auBerten sich meist als Reaktion auf irgendwelche Verhaltenswei- 
sen ihrer Kinder oder um deren Verhalten zu lenken. Ein direktiver Sprachstil korrelierte negativ 
mit der Wortschatzentwicklung, ein akzeptierender Sprachstil stand in positiver Beziehung zur 
VergroBemng des Wortschatzes und der mittleren AuBemngslange. Nelson (1973) meinte auBer- 
dem, daB die Sprachentwicklung des Kindes positiv oder negativ beeinfluBt wird, je nachdem ob 
der Interaktionsstil der Mutter und die kognitive Orientiemng ihres Kindes zusammenpassen oder 
nicht (z.B. passen ein akzeptierender Sprachstil der Mutter und ein expressiver Sprachstil des 
Kindes zusammen) und ob die Mutter die Orientiemng des Kindes unterstiitzt oder nicht. 

AbschlieBend laBt sich zur Sprachumwelt des Kleinkindes und ihrer Bedeu- 
tung fur dessen Sprachentwicklung folgendes feststellen: Es gibt so etwas wie 
eine speziell auf kleine Kinder ausgerichtete vereinfachte Sprache (das Mutteri- 
sche oder die Ammenspruche). Diese spezielle Sprache erfiillt aber eher kommu- 
nikative und affektive Funktionen als eine Sprachlehrfunktion. Allgemeine 
Fortschritte in der Sprachentwicklung des Kindes treten jedenfalls relativ unab- 
hangig vom AusmaB der erfahrenen Sprachvereinfachungen auf. Fur die Spra- 
chentwicklung forderlich sind eher die feine Abstimmung auf den jeweiligen 
Entwicklungsstand des Kindes und dessen Fahigkeit, das angebotene Sprach- 
material aufzunehmen und zu verarbeiten sowie ein entwicklungsangemessenes 
Sprachangebot beim alteren Gesprachspartner hervorzurufen. 
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4. Theorien der Sprachentwicklung 



Die wesentliche Aufgabe einer Theorie der Sprachentwicklung ist, den 
Spracherwerb und die Veranderungen der Sprache im Laufe der Entwicklung 
zu beschreiben und zu erklaren. Aus den vorangegangenen Abschnitten 1. bis 
3. ist deutlich ge worden, daB der Erwerb und die Veranderungen der Sprache 
eine Vielzahl von Komponenten beinhalten: Lautproduktion, Wortschatz, 
Wortbedeutungen, syntaktische und semantische Relationen von Wortern, Mit- 
teilungsfunktion von sprachlichen AuBerungen. Je nach dem Untersuchungsge- 
genstand wirft die Beschreibung und Erklarung der intraindividuellen Verande- 
rungen und der interindividuellen Unterschiede der Entwicklung unterschiedli- 
che Fragen auf. 

Auf die Frage, wie es im Verlauf des Kindesalters zur Ausbildung der Sprach- 
fahigkeiten kommt, gibt es gegenwartig keine erschopfende und endgiiltige 
Antwort. Dies ist bei der Vielfalt der Problemstellungen auch nicht zu erwar- 
ten. Aber auch hinsichtlich spezieller Merkmale der Sprachentwicklung (z.B. 
des Erwerbs von grammatischen Strukturen, von Wortbedeutungen oder von 
einzelnen kommunikativen Fahigkeiten) existieren unterschiedliche Auffassun- 
gen (s. hierzu Flavell & Markman, 1983; Szagun, 1986). In den folgenden 
Abschnitten 4.1 bis 4.4 soil fur die im ersten Teil dieses Bandes ausfuhrlich 
erlauterten Entwicklungstheorien (Biogenetische Theorien, Psychoanalytische 
Theorien, Soziale Lerntheorien, Kognitive Entwicklungstheorien) dargestellt 
werden, welchen Beitrag jede dieser Theorien fur die Beschreibung und Erkla- 
rung der Sprachentwicklung leistet. Es wird insbesondere aufgezeigt, welche 
Merkmale und Befunde der Sprachentwicklung sich gut und welche sich weni- 
ger gut mit der jeweiligen Theorie vereinbaren lassen. 



4.1 Biologische Grundlagen 
des Spracherwerbs 

Eine biogenetische Theorie der Sprachentwicklung im engeren Sinne exi- 
stiert nicht. Es gibt nur eine Reihe von Ansatzen, die bei der Beschreibung und 
Erklarung von Spracherwerbsprozessen die biologischen Grundlagen des Spra- 
cherwerbs herausstellen (Chomsky, 1965/1969, 1972; Lenneberg, 1967/1972, 
1974; McNeill, 1970). Diese sogenannten nativistischen Ansatze beschaftigen 
sich hauptsachlich mit der alien Menschen gemeinsamen artspezifischen geneti- 
schen Ausstattung und den daraus resultierenden Universalien der Sprachent- 
wicklung. Individuelle Unterschiede des Spracherwerbs treten demgegeniiber 
in den Hintergrund. 

Die naive Vorstellung, daB nicht nur die allgemeinen Voraussetzungen zum 
Aufbau einer artikulierten und hierarchisch strukturierten Sprache biologisch 



272 




verankert sind, sondern auch welche Sprache sich im Verlauf der Entwicklung 
ausbildet (eine universelle Menschheitssprache oder eine angeborene Mutter- 
sprache) lieBe sich nur iiberpriifen, wenn man-wie im Deprivationsexperiment 
- heranwachsenden Kindern von Anfang an jegliche sprachliche Stimulation 
vorenthielte. Aus der Geschichte sind uns einzelne derartige Deprivationsexpe- 
rimente iiberliefert. Das Ergebnis dieser Experimente war meist, daB die von 
jeglicher sprachlicher Interaktion isolierten Kinder vor Erreichen des Alters, in 
dem sich die menschliche Sprache normalerweise ausbildet, verstarben (vgl. 
Grimm, 1987). 

Angesichts der Vielfalt der existierenden Sprachen erscheint die Annahme 
einer universellen Menschheitssprache wenig plausibel. Die Vielfalt der Spra- 
chen schlieBt allerdings nicht aus, daB es universelle, d.h. alien Sprachen ge- 
meinsame linguistische Prinzipien gibt, die die (angeborenen) linguistischen 
Befahigungen des Kindes reflektieren. Diese genetischen Pradispositionen miis- 
sen sich im iibrigen nicht vom Beginn der Sprachentwicklung an im Sprachver- 
halten manifestieren. Kinder sind jedoch dazu pradisponiert, diese Prinzipien 
herauszufinden - und zwar unabhangig von der Sprache, in die sie hineinwach- 
sen. 

Was fur Universalien kann man in der Sprachentwicklung beobachten? Zum 
einen sind es phonologische Charakteristika der Sprache, wie die Verwendung 
von Konsonanten und Vokalen, die iiberdies bei alien Kindern der Welt in einer 
bestimmten Reihenfolge auftreten. Weiter zahlt dazu, daB grammatische Mor- 
pheme ausgebildet werden und daB in jeder Sprache syntaktische Strukturen 
existieren, die unabhangig von den spezifischen grammatischen Regeln einer 
Sprache vergleichbaren GesetzmaBigkeiten folgen, z.B. daB Aussagen in Form 
von Nominalphrasen und Verbalphrasen geordnet sind. Es sind also am ehesten 
phonologische und syntaktische Aspekte der Sprachentwicklung, die als biolo- 
gisch fundiert angesehen werden konnen. 

Die nativistischen Spracherwerbstheorien haben dementsprechend ihre Ar- 
gumentation hauptsachlich auf die Ausbildung grammatischer Strukturen bezo- 
gen. Dies gilt auch fur die beiden bekanntesten Vertreter einer nativistischen 
Theorie der Sprachentwicklung, den Biologen Erich H. Lenneberg und den 
Linguisten Noam Chomsky. 

4.1.1 Erich H. Lenneberg: 

Biologisch-neurale Grundlagen des Spracherwerbs 

Angeborene Sprachbereitschaft des Menschen 

Lenneberg (1967/1972, 1974) hat die wohl umfassendste Ausarbeitung einer 
nativistischen Position des Spracherwerbs vorgelegt. Fiir ihn ist die Entstehung 
der Sprache ein biologisches Phanomen, das, wie die Ausbildung der fiinf 
Finger an der Hand, wie die Entwicklung des Laufens auf zwei Beinen oder 
anderer vorwiegend angeborener Varianten der neuromotorischen Koordina- 
tion, ein Ergebnis genetisch determinierter Veranderungen ist. 
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Lenneberg postuliert eine angeborene Sprachbereitschaft des Menschen, die 
im wesentlichen in dessen physiologischer und morphologischer Ausstattung 
sowie seiner Gehirnentwicklung begriindet ist. So lassen sich die vom Kind 
schon friih spontan produzierten Sprachlaute auf die anatomischen und mor- 
phologischen Besonderheiten des menschlichen Stimmtraktes (z.B. Mundgro- 
6e, Muskelanatomie des Mundraums, Zahnstellung, Anatomie des Kehlkopfs) 
zuruckfiihren. Ungefahr bis zum Ende des zweiten Lebensjahres soli bei alien 
normal entwickelten Kindem der Zustand der Sprachbereitschaft eintreten, in 
dem der eigentliche SpracherwerbsprozeB beginnen kann. Von Bedeutung hier- 
fiir sollen strukturelle Veranderungen des Gehirns und die beginnende Domi- 
nanz der linken Hirnhalfte fur die Sprachfunktionen sein. Die von Lenneberg 
angenommene reifungsabhangige Bereitschaft zum Erwerb der Primarsprache 
soli dann mit dem Eintritt in die Pubertat, d.h. mit dem dort erreichten Ab- 
schluB des cerebralen Wachstums, enden. 

Analog zur Beziehung von Ernahrung und korperlichem Wachstum sieht 
Lenneberg die vom Kind gehorte Sprache der Umwelt als das Rohmaterial an, 
aus dem das Kind die Sprachstrukturen aufbaut. Wie die Information, nach 
welchen Regeln die verschiedenen Gewebe und Organe des Korpers aufgebaut 
werden, nicht in der Nahrung, sondern in den Zellen des Organismus enthalten 
ist, so kommt die Information, wie die gehorte Sprache assimiliert werden 
kann, nicht aus der Sprache der Umwelt, sondern sie ist dem Kind eigen. Die 
sprachliche Stimulation durch die Umwelt ist also nicht die Ursache des Sprach- 
erwerbs, sondern nur eine notwendige Voraussetzung dafiir, daB die latente 
Sprachbereitschaft zur Entfaltung kommt, d.h. aktualisiert wird. Ein Kind, 
das keine Sprache hort, lernt nicht sprechen. Aber ein Organismus, der keine 
„reifen“ inneren Strukturen hat, um die gehorte Sprache aufnehmen zu kon- 
nen, lernt ebenfalls nicht sprechen. 



Drei zentrale Annahmen 

Lennebergs Hauptargumente zur Stiitzung seiner biologischen Position ent- 
halten drei zentrale Annahmen: 

1. Spracherwerbsprozesse (d.h. die von ihm beriicksichtigten Ausschnitte 
der phonologischen und grammatischen Entwicklung) sind reifungsabhdngig. 
Insbesondere besteht eine Parallelitat von Hirnreifung und Sprachentwicklung. 

2. Die Sprachentwicklung steht im Zusammenhang mit der Entwicklung 
der Hemispharendominanz (Hirnlateralisation). 

3. Fur den Erwerb der Primarsprache gibt es eine kritische Periode, die den 
Zeitraum von ungefahr zwei bis zwolf lahren umfaBt. 

Diese drei Annahmen hangen eng miteinander zusammen. Aus didaktischen 
Griinden erscheint es jedoch sinnvoll, jede dieser Annahmen fur sich zu betrachten. 

Ad 1.) Die Reifungsabhdngigkeit des Spracherwerbs wird eher indirekt anhand 
des Zutreffens allgemeiner Kriterien fur reifungsgesteuertes Verhalten begriindet, als 
daB sie direkt untersucht worden ware (vgl. auch Kap. 2.2). Lenneberg (1967/1972) 
fiihrt in diesem Zusammenhang folgende Eigenheiten der Sprachentwicklung an: 
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Sprache tritt in Anfangen bereits auf, bevor das Kind sie unbedingt braucht, 
um sich verstandlich zu machen. DaB es trotzdem zu sprechen beginnt und sich 
sein Wortschatz und seine Sprachkompetenz in relativ kurzer Zeit explosionsar- 
tig entwickeln, ist nach Lenneberg nur mit einer reifungsabhangig erhohten 
Sprachbereitschaft des Organismus zu erklaren. 

Es gibt keine Anzeichen dafiir, daB intensives Uben und Training die 
Sprachentwicklung des Kindes wesentlich beschleunigen. Auch der Beginn der 
Sprachentwicklung und die schnellen Entwicklungsfortschritte, kommen ohne 
gezieltes Training durch Erwachsene zustande. DaB Kinder unter normalen 
Entwicklungsbedingungen in einem relativ eng begrenzten Altersbereich zu 
sprechen anfangen, deutet darauf hin, daB ein gewisser Reifezustand erreicht 
sein muB, bevor der Spracherwerb beginnen kann. 

Das Kind macht sich seine Sprachumwelt, von der es von Anfang an umge- 
ben ist, erst nutzbar, wenn es dazu reif ist. Ware es nicht so, muBte einem Baby 
bereits viel friiher Sprache beigebracht werden konnen. Diese Auffassung wird 
durch die Beobachtung gestiitzt, daB Kinder, die in einer verarmten sprachli- 
chen Umwelt aufwachsen, nicht wesentlich spater zu sprechen anfangen als 
Kinder in einer reichhaltigen sprachlichen Umwelt, daB erstere aber mit der 
Zeit hinter letzteren in ihrer Sprachentwicklung zuriickbleiben. 

Marksteine der Sprachentwicklung sind gewohnlich mit anderen Entwick- 
lungssequenzen verschrankt. Diese Gleichzeitigkeit von Ent wicklungs verande- 
rungen wird hauftg auch im Falle einer generellen Entwicklungsverzogerung 
bewahrt. 

Ad 2.) Fur den angenommenen Zusammenhang zwischen Hirnlateralisation 
und Sprachentwicklung werden vor allem zwei Belege angefuhrt: 

a) Die beiden Hirnhalften sind bei der Erkennung von sprachlichen und 
nicht-sprachlichen Stimuli unterschiedlich leistungsfahig. 

b) Sprachstorungen durch Hirnverletzungen zeigen ein unterschiedliches 
AusmaB der Reversibilitat, je nachdem, ob die rechte oder die linke Hirnhalfte 
von der Verletzung betroffen ist und zu welchem Zeitpunkt die Verletzung 
erfolgte. Bereits seit Broca (1861) ist bekannt, daB bei einer Verletzung der 
linken Hirnhalfte die Sprachfunktion beeintrachtigt werden kann. 

Einschrankend ist allerdings festzustellen: Die Dominanz der linken Hirnhalfte fur sprachliches 
Material gilt nur fur den informativen Gehalt der Sprache, der affektive Gehalt wird eher in der 
rechten Hirnhalfte verarbeitet (Grimm, 1987). Bei Linkshandem findet man im iibrigen nicht die 
zu erwartende Rechtslateralisation der Sprachfunktionen, sondem eher eine bilaterale Representa- 
tion der Sprache (ZANGWILL, 1975). SchlieBlich ist fraglich, ob die meist zur Priifung der Hemispha- 
rendominanz verwendeten dichotischen Hortests, die hauptsachlich phonetische Sprachmerkmale 
erfassen, etwas liber hohere linguistische Fahigkeiten wie die Erkennung semantischer und syntak- 
tischer Relationen aussagen (WlECZERKOWSKl, 1982). 

Die Entwicklung der Hirnlateralisation soli nach Lenneberg (1967) -parallel 
zur Hirnreifung - erst mit Beginn der Pubertat zum AbschluB kommen. Wah- 
rend der fruhen Kindheit gelten die beiden Hemispharen als gleichwertig funk- 
tionsbereit. Er versuchte diese Auffassung durch klinische Befunde zu belegen, 
die auf einen Zusammenhang zwischen dem Zeitpunkt der Hirnschadigung 



275 




und der Riickbildung von Sprachstorungen hinwiesen: Je fruher die Verletzung 
der linken Hirnhalfte lag, desto eher und vollstandiger konnte die rechte Hirn- 
halfte die verlorengegangenen Sprachfunktionen ubernehmen. Bei einer Schadi- 
gung nach dem elften Lebensjahr bestand hingegen nur noch eine geringe Aus- 
sicht, daB die rechte Hirnhalfte kompensierend Sprachfunktionen iibernahm. 

Nach neueren Untersuchungen zeigt sich eine Hemispharendominanz allerdings schon sehrviel 
fruher als von Lenneberg angenommen. Schon das vorsprachliche Kind reagiert links auf sprachli- 
che und rechts auf nicht-sprachliche Reize (Molfese, 1975, 1977). Das individuelle AusmaB der 
Himlateralisation ist u.U. schon bis zum Alter von fiinf Jahren fixiert (Carter & Kinsbourne, 
1979). Die Spezialisierung der Himhalften scheint somit vor dem Beginn der Sprachentwicklung 
einzusetzen. Ob der friihe Zeitpunkt der Himlateralisation auch fur linguistische Prozesse hoherer 
Ordnung gilt, muB allerdings gegenwartig noch offen bleiben (Moscovitch, 1977). 

Ad 3.) Aufbauend auf den beiden Annahmen der Reifungsabhangigkeit und 
der allmahlichen Linkslateralisation der Sprachfunktionen bzw. den zu ihrer 
Stiitzung herangezogenen Befunden hat Lenneberg (1967) weiter postuliert, 
daB es fur den Erwerb von Sprache eine kritische Periode gibt. Sie soil den 
Zeitraum zwischen etwa zwei bis zwolf Jahren umfassen, Wahrend dieser kriti- 
schen Periode soil der Spracherwerb spontan und muhelos erfolgen, danach ist 
besonderes Uben und Training erforderlich bzw. kein vergleichbarer Spracher- 
werb mehr moglich. Dies gilt insbesondere fur die phonologische Entwicklung 
und den Erwerb eines grammatischen Regelsystems, weniger fur die Erweite- 
rung des Wortschatzes. 

Eine Stiitzung seiner Auffassung sieht Lenneberg in dem Verlust der Fahig- 
keit, eine Fremdsprache ohne Akzent zu lernen, und in dem Stillstand der 
Sprachentwicklung bei schwer retardierten Kindem mit Beginn der Pubertat. 
AuBerdem weist er darauf hin, daB in fruher Kindheit der Erwerb der Mutter- 
sprache, aber auch der Erwerb einer zweiten Sprache, wesentlich leichter fallen 
als der spatere Fremdsprachenerwerb. 

Insbesondere die Giiltigkeit der von Lenneberg behaupteten oberen Alters- 
grenze der Sprachbereitschaft ist in Zweifel gezogen worden. Sofern, wie es 
neuere Untersuchungen darlegen, die Entwicklung der Himlateralisation lange 
vor Erreichen der Pubertat abgeschlossen ist, muB die Existenz einer kritischen 
Periode des Spracherwerbs anders begriindet werden. Der strenge Nachweis 
einer kritischen Periode ist allerdings schwierig, da er voraussetzt, daB ein 
normal begabtes und sinnestiichtiges Kind bis zur Pubertat ohne sprachliche 
Stimulation aufwachst und erst nach der Pubertat Gelegenheit zum Erlernen 
einer Sprache erhalt. Ein derartiger experimenteller Nachweis verbietet sich aus 
ethischen Griinden. Annahernd vergleichbar sind die Verhaltnisse bei den weni- 
gen Fallen, wo Kinder unter extrem deprivierten Bedingungen aufgewachsen 
sind. 

In j lingerer Zeit hat in diesem Zusammenhang der Fall des Madchens Genie Aufsehen erregt. 
Genie war von ihrem 20. Lebensmonat an bis zum Alter von fast 14 Jahren in nahezu volliger 
Isolation aufgezogen worden. Sieht man sich die Sprachfortschritte von Genie in den fiinf Jahren 
nach Aufhebung ihrer Isolation an, so finden sich einerseits zahlreiche Hinweise, daB bei Genie die 
Folgen ihrer volligen „Sprachlosigkeit“ bis zur Pubertat nur miihsam und unvollstandig aufgeho- 
ben werden konnten. Andererseits kann man die Tatsache, daB Genie nach der Pubertat iiberhaupt 
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Sprache erworben hat, als Beleg gegen Lennebergs Hypothese einer kritischen Periode werten. 
(Einen ilberblick tiber die Sprachentwicklung von Genie liefern CURTISS, 1977, und DeVilliers & 
Devilliers, 1978). 

Bei der von Lenneberg postulierten angeborenen Phase der erhohten Sprach- 
bereitschaft handelt es sich wohl eher um eine sensible Periode erhohter Lernbe- 
reitschaft als um eine kritische Periode im engeren Sinne (vgl. dazu Kap. 2.5): 
Weder vorher noch nachher sind vergleichbare Effekte bei einem vergleichbaren 
Lernaufwand moglich, spateres Lernen ist jedoch nicht grundsatzlich ausge- 
schlossen. Fur diese Auffassung spricht auch, daB trotz der groBeren Milhe des 
spateren Fremdsprachenerwerbs Erwachsene in nur ca. 250 bis 500 Stunden 
intensiven Sprachtrainings ein gewisses Niveau der Sprachfliissigkeit erreichen 
konnen (Carroll, 1969). Im Vokabellernen sind Erwachsene Kindern sogar 
iiberlegen (DiVesta, 1974). Auch sind Erwachsene grundsatzlich noch in der 
Lage, eine fremde Sprache akzentfrei sprechen zu lernen. 

Ob ein Individuum bestimmte Sprachleistungen erbringen kann, hangt 
schlieBlich auch von seinen Lernvoraussetzungen kognitiver und motivationa- 
ler Art und von den gewahlten Lehrmethoden ab. Eine feste Beziehung der 
Lembereitschaft zum Lebensalter ist somit nicht gegeben. 

4.1.2 Noam CHOMSKY: 

Das Kind als mit einer angeborenen Spracherwerbsvorrichtung 
ausgestatteter kleiner Linguist 

Wie fur Lenneberg ist fur Chomsky der Mensch biologisch fur den Spracher- 
werb pradisponiert. Dem Kind ist eine Spracherwerbsvorrichtung (Language 
Acquisition Device - LAD) angeboren, die es ihm ermoglicht, die Lautmuster, 
Wortbedeutungen und grammatischen Regeln der Sprache seiner Umwelt zu 
erschlieBen und zu iibemehmen (Chomsky, 1965/1969, 1968/1970). Der LAD 
ist dabei nicht zu verstehen als eine bestimmte Struktur oder gar ein begrenztes 
Gebiet des Gehims, sondern als ein theoretisches Konstrukt, das die angebore- 
nen Fahigkeiten zur Verarbeitung sprachlichen Inputs bezeichnet. Mit dem 
LAD ist so etwas wie eine Sprachtheorie gemeint, die das Individuum in seinem 
Sprachverstehen und seinem eigenen Sprechen anleitet. Chomsky sieht das Spra- 
che erlernende Kind wie einen kleinen Linguisten, der versucht, die Regeln 
einer ihm (noch) unbekannten Sprache zu entdecken. Mit diesen Regeln kon- 
nen Sprecher einer Sprache dann beliebig viele neue AuBerungen hervorbringen 
und verstehen. Chomskys Modell des Spracherwerbs ist in der Abbildung 11.6 
schematisch dargestellt. 

Die Sprache entwickelt sich nach Chomsky (1965/1969) aus einem angebore- 
nen (Vor-)Wissen um ihre universellen Grundstrukturen. Dabei ist nicht die 
sprachliche Kompetenz in fertiger Form angeboren, sondern nur die Predispo- 
sition, auf der Grundlage der universellen Strukturprinzipien des Regelapparats 
LAD, diese Kompetenz auszubilden. Der Regelapparat legt die Grenzen fest, 
wonach die Kinder in der Sprache suchen. Ausreichend hierfiir ist rein sprach- 
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Abbildung 11.6: Chomsky’s Modell des Spracherwerbs (nach Shafffr, 1985, S. 289; Ubers. v. Verf.) 



liches Wissen, andere vor- oder nichtsprachliche kognitive Fahigkeiten des Kin- 
des sind nicht notwendig. 

Die Ausstattung mit dem LAD bedeutet, daB das Kind drei Dinge zum 
Spracherwerb mitbringt: 1. die Fahigkeit, Hypothesen iiber die Beschaffenheit 
des Regelsystems der Sprache seiner Umwelt zu bilden; 2. die Disposition zur 
Ausbildung sprachlicher Universalien; 3. die Fahigkeit, verschiedene Hypothe- 
sen miteinander zu vergleichen und zu bewerten. 

Ad 1.) Hypothesenbildung. Die Entdeckung gleichbleibender Muster in der 
gehorten Sprache fiihrt zur Konstruktion von Hypothesen iiber die Regeln der 
Sprache. Diese Hypothesen werden an neuem Material standig getestet, wieder 
aufgegeben oder verandert, oder es werden neue Regeln gebildet. 

Ad 2.) Sprachliche Universalien. DaB das Kind im groben weiB, was zu einer 
richtigen Sprache gehort und was nicht, daB es also von vornherein bestimmte 
Regeln gegeniiber anderen theoretisch ebenfalls moglichen Regeln bevorzugt, 
wird durch angeborene sprachliche Universalien bewirkt. Sie sind in alien Spra- 
chen der Welt anzutreffen. Chomsky (1965/1969) unterscheidet dabei zwischen 
substantiellen und formalen Universalien. Diese Universalien mussen sich nicht 
von Anfang an im Sprachverhalten manifestieren. Kinder sind jedoch pradispo- 
niert, sie herauszuftnden. 

Substantielle Universahen sind z.B., daB alle Sprachen aus Vokalen und Konsonanten bestehen 
und daB Substantive und Verben in Einheiten wie Nominalphrase und Verbalphrase zu Satzen 
kombiniert werden, die grammatische Funktionen wie Subjekt, Objekt, Pradikat erfiillen. Formale 
Universalien betreffen das Regelsystem der Grammatik. Chomsky geht davon aus, daB die Sprache 
hierarchisch strukturiert ist, und daB sie eine Tiefenstruktur und eine Oberflachenstruktur hat, die 
durch Transformationsregeln miteinander verbunden werden. Kinder sollen pradisponiert sein, zu 
verstehen, daB es bei der Umwandlung der Tiefenstrukturen in Oberflachenstrukturen gewisse 
Beschrankungen gibt. 

Ad 3.) Hypothesenbewertung. Es kann vorkommen, daB Sprachdaten durch 
unterschiedliche Regeln erklarbar sind. Damit das Kind in der Lage ist, die 
,,bessere“ Regel zu entdecken, muB es iiber ein Verfahren verfiigen, die unter- 
schiedlichen Hypothesen gegeneinander abzuwagen und zu bewerten. Wie die- 
ses Verfahren im einzelnen ablauft, macht Chomsky allerdings nicht klar. 

Ohne die Annahme einer angeborenen Spracherwerbs vorrichtung bzw. der 
drei damit verbundenen Pradispositionen zur Hypothesenbildung, zu sprachli- 
chen Universalien und zur Hypothesenbewertung ist nach Chomsky (1965/ 
1969) der schnelle und miihelose Spracherwerb von Kindem trotz eines oft 
ungrammatischen sprachlichen Inputs der Umwelt nicht zu erklaren. 
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4.1.3 Bewertung der biologischen Theorien 
der Sprachentwicklung 



Eine biologische Theorie der Sprachentwicklung wird durch folgende Tatsa- 
chen gestiitzt: Nur der Mensch verfiigt iiber Sprache und alle in einer normalen 
Umwelt aufwachsenden Kinder erwerben relativ schnell, miihelos und ohne 
besonderes Training ihre Muttersprache. Erfolgreiches Sprachtraining bei Af- 
fen ist kein Gegenbeleg, sondem zeigt gerade, wie begrenzt die antrainierbaren 
Sprachfahigkeiten bei nichtmenschlichen Primaten sind und daB der Erwerb 
von Sprache (oder besser: Kommunikationsfahigkeiten) bei Affen eben nicht - 
wie beim Menschen - spontan und miihelos erfolgt (s. dazu Abschnitt 4.3.3). 
Ganz im Unterschied dazu sind in ihrer allgemeinen Entwicklung stark retar- 
dierte Kinder, die z.B. weder zahlen konnen noch sich die Regeln einfacher 
Spiele merken konnen, durchaus in der Lage, grammatikalisch richtige Satze 
zu formulieren und sich relativ gut sprachlich zu verstandigen. 

Ubung und Training scheinen den Erwerb der Primarsprache, jedenfalls was 
den Gebrauch korrekter grammatischer Formen betrifft, nur wenig zu beein- 
flussen (Cazden, 1972). Sie konnen ihn u.U. sogar behindern (Nelson, 1973). 
Beobachtungen sprachlicher Mutter-Kind-Interaktionen haben auBerdem ge- 
zeigt, daB Mutter in der Regel eher auf den Wahrheitsgehalt der kindlichen 
AuBerungen eingehen als daB sie darauf achten, ob die AuBerungen der Kinder 
grammatikalisch richtig oder falsch sind (R. Brown & Hanlon, 1970). Trotz- 
dem entwickeln die Kinder eine korrekte Grammatik. 

Die Argumentation von Lenneberg und von Chomsky fur eine biologische 
Fundierung der Sprachentwicklung weist aber auch eine Reihe von Mangeln 
auf. Das Hauptproblem einer biologischen Position ist, daB die angenommenen 
biologischen Reifungsprozesse und Spracherwerbsmechanismen - im Unter- 
schied zu experimentell manipulierbaren Lernprozessen - nicht direkt beob- 
achtbar sind, sondern nur aus Reifungsindikatoren erschlossen werden konnen. 
DaB dem Menschen so etwas wie ein Spracherwerbsapparat (LAD) angeboren 
ist, der die Verarbeitung sprachlicher Reize ermoglicht und lenkt, erscheint 
zwar plausibel, ist aber empirisch kaum zu belegen oder zu widerlegen. Nir- 
gendwo ist spezifiziert, wie dieser Spracherwerbsapparat im einzelnen arbeitet, 
d.h. wie er aus Sprachdaten Regeln ableitet. Es wird nur konstatiert, dafi diese 
Regeln (auf unbekannte Art und Weise) entdeckt werden und die eigene Sprach- 
produktion beeinflussen. Fortschritte sprachlicher Kompetenz auf das myste- 
riose Wirken eines LAD zuruckzufiihren - ohne Spezifizierung seiner Arbeits- 
weise - ist etwa so wie zu sagen, daB korperliches Wachstum biologisch gesteu- 
ert ist, ohne die zugrundeliegenden Variablen (Ernahrung, Hormone etc.) zu 
identifizieren. Bei der Annahme eines LAD (oder vergleichbarer „Vorrichtun- 
gen“) handelt es sich also eher um eine Beschreibung als um eine Erklarung von 
Prozessen der Sprachentwicklung. 

Die unbestreitbare Existenz einer artspezifischen genetischen Predisposition 
zur Ausbildung von Sprache bedeutet im iibrigen nicht, daB die Umwelt fur den 
Erwerb der Sprache ohne wesentliche Bedeutung ist und der Spracherwerb des 
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Kindes unabhangig von seiner sprachlichen Umwelt betrachtet werden kann. 
Wie bei anderen Entwicklungsmerkmalen wirken auch beim Aufbau sprachli- 
cher Kompetenz endogene und exogene Faktoren auf komplexe Art zusammen. 
Eine normale Sprachentwicklung ist ohne sprachliche Stimulation durch die 
Umwelt nicht denkbar. Da sich Anhanger einer biologischen Position vornehm- 
lich fiir Universalien der Sprachentwicklung interessieren und demgegeniiber 
interindividuelle Differenzen der Entwicklungsgeschwindigkeit und der 
Sprachqualitat vernachlassigen, wird die Rolle der Umwelt (des sozialen Hinter- 
grunds und der Reichhaltigkeit sprachlicher Anregungen) fiir das Erlernen der 
Primarsprache eher unterschatzt. 

Die zuvor dargestellten Pro- und Kontra-Argumente hinsichtlich einer bio- 
logischen Theorie des Spracherwerbs beziehen sich fast ausschlieBlich auf den 
Erwerb von Phonemen und von grammatischen Strukturen. Der Erwerb von 
Wortbedeutungen und von Kommunikationsfahigkeiten ist demgegeniiber 
kaum ein Diskussionsgegenstand. Das hat damit zu tun, daB die Vertreter einer 
biologischen Theorie sich hauptsachlich mit der formalen Struktur des Sprach- 
systems und kaum mit semantischen und pragmatischen Aspekten der Sprache 
beschaftigt haben. 



4.2 Psychoanalytische Sichtweise 
des Spracherwerbs 

In den psychoanalytischen Entwicklungstheorien spielt die Sprache keine 
bedeutende Rolle (vgl. Kap. 8). Nur sehr begrenzte Ausschnitte des Spracher- 
werbs in der friihen Kindheit werden zum Gegenstand der Betrachtung ge- 
macht. Und auch diese begrenzten Ausschnitte interessieren den Psychoanaly- 
tiker weniger fiir sich genommen als in ihrem Zusammenhang mit der Triebent- 
wicklung und der Ich-Reifung des Kindes (vgl. Cramer, 1974). 

Die Sprache oder besser: das Sprechen des Kindes wird hauptsachlich als 
Mittel zur AuBerung (Kommunikation) von Triebbediirfnissen betrachtet. Die 
Fahigkeit zur sprachlichen Mitteilung von Triebbediirfnissen hilft dem Kind, 
vom unmittelbaren motorischen Ausdruck seiner Bediirfnisse unabhangiger zu 
werden. An die Stelle des Lustprinzips tritt das Recilitatsprinzip. 

In einem sehr engen Sinn haben sich Psychoanalytiker auBerdem mit der 
Begriffsbildung befaBt, und zwar mit dem Erwerb von Nein und Ja (Spitz, 1957, 
1965). Phonologie und Wortschatz, syntaktische, semantische und pragmati- 
sche Aspekte der Sprachentwicklung, wie sie in der neueren Sprachentwick- 
lungspsychologie untersucht werden, sind nicht Gegenstand der psychoanalyti- 
schen Ansatze. 

Eine Ausnahme bildet Lorenzer (1973, 1976), der den Aufbau der Bedeutung von Sprachsymbo- 
len in der Tradition der Pschoanalyse aus der friihen Interaktion und Kommunikation zwischen 
Mutter und Kind abzuleiten versucht. 
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4.2.1 Sprechen als SekundarprozeB 



Nach einer vorsprachlichen Phase der spontanen Aufierung von Lauten und 
der Imitation gehorter Laute wahrend des ersten Lebensjahres beginnt der 
eigentliche Spracherwerb mit dem Auftreten der ersten bedeutungshaltigen 
Worte ungefahr zu Anfang des zweiten Lebensjahres. Die fruhesten Sprachau- 
Berungen des Kleinkindes haben ausschlieBlich Ausdrucksfunktion. Ahnlich 
wie man an sagt, wenn man sich weh getan hat, driickt das Kleinkind seine 
Triebbediirfnisse rein reaktiv mit Worten aus. Analog zur BtJHLERschen Unter- 
scheidung von Ausdrucks-, Appell- und Darstellungsfunktion der Sprache (vgl. 
oben S. 235f.) gewinnen die sprachlichen AuBerungen des Kindes allmahlich 
Signalfunktion (z.B. Bitte um Hilfe) und dienen schlieBlich auch zur Mitteilung 
von Bedeutungen (Darstellungsfunktion). 

Das kleine Kind ist nun zur Kommunikation aus der Distanz in der Lage, 
d.h., es ist in seinen Moglichkeiten zum Ausdruck von Bediirfnissen nicht 
mehr darauf beschrankt, auf einen unmittelbar physisch auf ihn einwirkenden 
Stimulus mit einer motorischen Reaktion zu antworten, sondern kann seine 
Bediirfnisse und Absichten nun jemandem mitteilen, von dem es raumlich 
getrennt ist. 

Der Besitz von Sprache als ein Teil der Ich-Struktur tragt zum Wechsel von 
sogenannten Primarprozessen (der Dynamik des Es unterliegende, unbewuBte 
libidinose und aggressive Triebe und Affekte) zu sogenannten Sekundarprozes- 
sen (im Ich verankerte Wahmehmungs-, BewuBtseins- und Denkprozesse) bei. 
Wahrend die Primarprozesse dem Lustprinzip gehorchen und auf unmittelbare 
Triebabfuhr drangen, folgen die Sekundarprozesse dem Realitatsprinzip, d.h., 
Bediirfnisse konnen aufgeschoben oder in verfeinerter Form ausgedruckt (sub- 
limiert) werden (zu den Grundbegriffen der Psychoanalyse s. Kap. 8). Die 
Fahigkeit, Erfahrungen und Erinnerungen benennen zu konnen, bedeutet eine 
groBere Prazision des Denkens und ermoglicht eine Realitatsanpassung bzw. 
Realitatsuberpriifung durch sogenanntes Probehandeln. Handeln kann durch 
Sprechen ersetzt werden. 



4.2.2 Das Nein des Kleinkindes 
als erster Begriff 

Die zuvor dargestellten Gedanken iiber den Spracherwerb des Kleinkindes 
und dessen Funktion beim Wechsel vom Lustprinzip (Es) zum Realitatsprinzip 
(Ich) sollen im folgenden am Beispiel des Erwerbs des Nein illustriert werden. 
Hiermit hat sich Spitz (1957, 1965) ausfiihrlich beschaftigt. 

Die ersten bedeutungshaltigen Symbole sind nach Auffassung der Psycho- 
analyse nicht die Worte Mama und Papa, sondern die Geste des Kopfschiittelns 
und das Wort Nein. Sie reprasentieren eine Vorstellung (einen Begriff) der Ver- 
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neinung oder Verweigerung. Das Kopfschiitteln ist dabei der Vorlaufer des 
verbalen Nein. 

Den Ursprung des Kopfschiittelns sieht Spitz (1957) im reflexartigen Kopf- 
drehen und Mundsuchverhalten (englisch: rooting) des Sauglings, mit dem die- 
ser auf taktile Stimulation der Mundwinkel hin die Brustwarze der Mutter 
sucht. Interessanterweise kehrt sich die Bedeutung dieses Verhaltens im Laufe 
der Zeit in sein Gegenteil um. Hat es anfanglich die Funktion, das Nahren 
durch die Mutter auszulosen, zeigt das Kind damit spater an, dafi es satt ist. 
Solange diese Geste reine Ausdrucksfunktion hat (den intemen Zustand des 
Sattseins anzeigt), handelt es sich noch nicht um Kommunikation im engeren 
Sinne. Erst wenn das Kind mit dem Kopfschiitteln einer anderen Person (der 
Mutter) anzeigt, dafi es nicht weiter gefiittert werden mochte (Appellfunktion), 
kann man von einem kommunikativen Verhalten sprechen. 

Das Wort Nein iibemimmt das Kleinkind aus seiner Umwelt. Es hort seine 
Mutter wiederholt Nein sagen, wenn diese bestimmte Aktivitaten von ihm 
unterbinden will. Die Unterdriickung eigener Impulse wird frustrierend erlebt 
und lost beim Kind (entsprechend der gangigen Frustrations- Aggressions-Hy- 
pothese) Aggression aus. Auf diese Art erhalt das Nein des Kindes die Bedeu- 
tung einer aggressiven Verweigerung (Spitz, 1957). Das Nein ermoglicht dem 
Kleinkind von der passiven Unterwerfung unter eine unangenehme Situation 
oder dem physischen Widerstand dagegen auf das Niveau der verbalen Verwei- 
gerung zu gelangen. Vorlieben, Abneigungen und Aggressionen konnen nun 
nicht mehr nur motorisch sondem auch verbal ausgedriickt werden. Mit der 
neu erworbenen Fahigkeit der verbalen Verweigerung erlebt sich das Kleinkind 
auBerdem als ein Individuum mit einem eigenen Willen. 

Den Erwerb des Nein sieht Spitz als einen wichtigen Indikator der kogni- 
tiven Entwicklung an, ahnlich wichtig wie friiher den Erwerb des sozialen 
Lachelns und der Fremdenangst. Das Nein ist der erste abstrakte Begriff, den 
das Kind gebraucht. Abstrakt deswegen, weil das Kind im Gebrauch des Nein 
iiber eine bloBe Nachahmung der Mutter (ihre Aufforderung etwas zu unter- 
lassen oder zu beenden) hinausgeht und mit seinem Nein auch die aggressive 
Verweigerung ausdriickt, etwas zu tun. Damit fiigt das Kind dem Nein eine 
neue Bedeutung hinzu und erkennt etwas Gemeinsames in Verschiedenem, 
d.h. : es abstrahiert. 

Erst einige Monate nach dem Erwerb des Nein entwickelt sich das Ja (Spitz, 
1957). Als Vorlaufer des Ja gilt das reflexartige Kopfnicken des drei bis sechs 
Monate alten Sauglings, mit dem dieser die Brustwarze der Mutter zu behalten 
bzw. sich ihr wieder anzunahern versucht. So wie die Geste des Kopfschiittelns 
und das Nein des Sauglings sich aus dem rooting-Reflex des Sauglings entwik- 
kelt haben, gehen die zustimmende Geste des Kopfnickens und das verbale Ja 
auf das mit dem Stillvorgang verbundene Kopfnicken zuriick. 

Ein Unterschied in der Entwicklung des Nein und des Ja ist allerdings darin zu sehen, daB sich 
bei ersterem die urspriinglich positive (nahrungsaufsuchende) Bedeutung des Kopfschiittelns spater 
in ihr Gegenteil (Essensverweigerung bzw. allgemeine Verweigerung) verkehrt, wahrend Ja bzw. 
im Kopfnicken die urspriinglich positive Bedeutung beibehalten wird. 
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4.2.3 Bedeutung der Sprache 
fur die Entwicklung 



AuBer daB mit dem Erwerb von Sprache Sekundarprozesse gegeniiber Pri- 
marprozessen gestarkt werden (vom Es zum Ich), ist damit eine Veranderung 
und Verbesserung der Gedachtnisorganisation verbunden. Neben dem bis da- 
hin vorhandenen unbewuBten Gedachtnis fur Dinge und Ereignisse entwickelt 
sich nun im sogenannten VorbewuBten ein dem BewuBtsein zugangliches Ge- 
dachtnis fur Worte (Freud, 1915). Uber die Assoziation mit Worten (Benennun- 
gen) konnen Dinge und Ereignisse ins BewuBtsein gehoben werden. 

Mit der Fahigkeit zur verbalen Kommunikation anstelle der unmittelbaren 
Triebabfuhr wird auBerdem die Beziehung des Kindes zu seiner Mutter (oder 
anderen Interaktionspartnern) von der Instinktebene auf die Ebene der sozialen 
Beziehung gehoben. Voraussetzung fur die Entwicklung verbaler Kommunika- 
tionsfahigkeiten ist der Aufbau einer emotionalen Bindung zwischen Mutter 
und Kind. Auf der Basis einer sicheren Bindung an die Mutter lernt das Kind, 
Gefiihle, Frustrationen, Wiinsche etc. in Worten und nicht nur in Taten auzu- 
driicken. 

Die Psychoanalyse geht im iibrigen davon aus, daB Kinder Schwierigkeiten 
haben, das verbal auszudriicken, zu fragen oder bereits zu denken, was sie 
sagen oder fragen mochten. Dies gilt insbesondere fiir Gefiihle und Phantasien, 
weniger fiir die Welt der Dinge (Cramer, 1974). 



4.2.4 Bewertung der psychoanalytischen 
Sichtweise des Spracherwerbs 

Bei der Begrenztheit der Perspektive, unter der die Psychoanalyse die Spra- 
chentwicklung des Kindes betrachtet, ist eine Bewertung der psychoanalyti- 
schen Position nur auf dieser schmalen Basis moglich. 

Positiv ist festzustellen, daB die Psychoanalyse, lange bevor die Sprachent- 
wicklungspsychologie sich mit dem Erwerb von Bedeutungen und Kommuni- 
kationsfahigkeiten und ihrer Fundierung in der vorsprachlichen Mutter-Kind- 
Interaktion beschaftigt hat, auf diesen zentralen Aspekt des Spracherwerbs 
hingewiesen hat. Die Beschreibung der Entstehung des Nein liefert hierfiir ein 
anschauliches Beispiel. Positiv ist auch, daB die Psychoanalyse den Zusammen- 
hang zwischen der sprachlichen Bezeichnung von Dingen und Ereignissen und 
der Moglichkeit ihrer bewuBten Verarbeitung herausgearbeitet hat. 

Sprache und Sprechen werden in der Psychoanalyse aber zu sehr als ein aus 
trieb- und affektmaBigen Grundlagen des Verhaltens abgeleitetes Phanomen 
betrachtet und nicht als etwas Eigenstandiges. Da zahlreiche Prozesse der 
Grammatikentwicklung und des Erwerbs von Wortbedeutungen, die Erweite- 
rung des Wortschatzes u.a. kaum in einen Zusammenhang mit der Trieb- und 
Affektentwicklung gebracht werden konnen, bleiben diese zentralen Gegen- 
stande der Sprachentwicklungsforschung auBer Betracht. 
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Die Auseinandersetzung der Psychoanalyse mit dem Spracherwerb des Kin- 
des laBt sich eher als die Anwendung allgemeiner theoretischer Konzepte auf 
einen sehr begrenzten Ausschnitt der Sprachentwicklung und die Erlauterung 
der Funktion der Sprache in der Kindesentwicklung charakterisieren als daB es 
sich dabei um die empirisch uberpriifbare Beschreibung und Erklarung von 
Prozessen des Spracherwerbs selbst handelte. 



4.3 Soziale Lerntheorie 
der Sprachentwicklung 



Sprache wird nach Auffassung von Lemtheoretikern - wie jedes andere Ver- 
halten auch - nach den allgemeinen Gesetzen des Lernens erworben. Vor allem 
zwei Arten des Lernens werden beim Spracherwerb als bedeutsam angesehen: 
Operante Konditionierung und Imitationslemen (s. hierzu Kap. 2.4). 

Erlernen der Sprache durch operante Konditionierung heiBt: Aus der Vielzahl 
der vom Saugling spontan produzierten Laute und Lautfolgen bekraftigt oder 
verstarkt die Umwelt (insbesondere die Mutter) die Laute/Lautfolgen, die de- 
nen der Erwachsenensprache am starksten ahneln. Fur die jeweilige Sprache 
uniibliche Laute/Lautfolgen bleiben hingegen unbeachtet oder werden „be- 
straft“. GemaB den GesetzmaBigkeiten der operanten Konditionierung treten 
die verstarkten, der Erwachsenensprache ahnlichen Laute/Lautfolgen (Worter) 
zunehmend haufiger auf, wahrend die unbeachteten oder bestraften Laute/ 
Lautfolgen (Worter) allmahlich aus dem Sprachrepertoire des Kindes ver- 
schwinden. Analoges soil fur die Kombination von Wortem zu Satzen gelten. 

Erlernen der Sprache durch Imitation heiBt: Kinder horen in ihrer Umwelt 
eine bestimmte Sprache (bestimmte Laute, Worter, Satze) und ahmen diese 
Sprache der Umwelt nach. Durch dieses Lemen am Modell nahern sie sich 
immer starker der Sprache der Erwachsenen an. 

Unter Sprache werden in den Lerntheorien einzelne Worter verstanden, mit 
denen Personen, Dinge, Tatigkeiten, Befindlichkeiten oder Relationen von Per- 
sonen und Dingen benannt werden. Worter sind dabei nichts anderes als will- 
kiirliche Kombinationen von Lauten. Die Worter einer Sprache lassen sich 
wiederum durch Anordnung in einer bestimmten Reihenfolge zu Satzen kom- 
binieren. Aufgabe des eine Sprache erlernenden Kindes ist es, die zur Produk- 
tion von Lauten/Wortern in dieser Sprache erforderlichen motorischen Fertig- 
keiten aufzubauen und die Worter einerseits mit Bedeutungen zu verbinden, 
andererseits die Worter so miteinander zu kombinieren, daB nach den Regeln 
der zu erlernenen Sprache sinnvolle Aussagen (Satze) resultieren. 

Die von Lemtheoretikern angenommenen beiden Hauptprinzipien des Spra- 
cherwerbs, Verstarkungslernen und Lernen am Modell, sollen im folgenden 
naher erlautert werden. 
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4.3.1 Burrhus F. SKINNER: 

Entwicklung verbalen Verhaltens 

Skinner (1957) unternahm mit seinem Buch Verbal behavior den anspruchs- 
vollen Versuch, das Sprachverhalten des Menschen mit denselben Prinzipien zu 
erklaren, mit denen er das motorische Verhalten von Ratten und Tauben in der 
Skinner-Box erklart hatte, namlich mit den von ihm beschriebenen Prinzipien 
des Operanten Konditionierens. DaB er sein Werk Verbal behavior betitelte 
und nicht Language oder Language development bringt zum Ausdruck, daB er 
sich eher mit dem Auftreten verbaler AuBerungen bei konkreten Sprechern 
beschaftigt als mit der formalen Analyse des Sprachsystems und seiner Entwick- 
lung. 

Die einzelne sprachliche AuBerung ist fur Skinner ein operantes (d.h. : spon- 
tanes, nichtreaktives) Verhalten, dessen Auftretenswahrscheinlichkeit davon ab- 
hangt, wie oft es durch ein kontingent nachfolgendes Ereignis (z.B. ein Lob 
der Mutter oder andere positive Konsequenzen) verstarkt wurde, bzw. unter 
welchen Stimulusbedingungen es verstarkt und nicht verstarkt worden ist. Wie 
die sprachliche Reaktion erstmals in das Verhaltensrepertoire des Individuums 
gelangt ist, wird damit nicht erklart. Hierfiir gibt es zwei verschiedene Erkla- 
rungsmoglichkeiten: Grundlage sind entweder endogene Reifungsprozesse 

oder zufallig zustandegekommene Neukombinationen friiher erworbener Ver- 
haltenselemente (vgl. Kap. 2.4.2). 

Zur Beschreibung und Erklarung verbalen Verhaltens reichen nach Skinner 
die drei Grundelemente Reiz, Reaktion und Verstarkung vollkommen aus. 
Verbale AuBerungen sind durch gegenwartige Reize und die Verstarkungsge- 
schichte der jeweiligen Reiz-Reaktions-verknupfungen bedingt. Man muB nur 
die stimulusspezifische Verstarkungsgeschichte eines verbalen Verhaltens ken- 
nen, um sein Auftreten in einer bestimmten Situation vorherzusagen. 

Skinners Position laBt sich an dem folgenden einfachen Beispiel illustrieren: 
Ein Kleinkind auBert irgendwann einmal - mehr oder weniger zufallig - die 
Silbenreduplikation Papa. Wenn es nun die Erfahrung macht, daB die AuBerung 
Papa (im Unterschied zu ahnlichen Lautproduktionen wie gaga oder dada) 
bekraftigt wird, und das dariiber hinaus die Bezeichnung Papa zwar fur den 
Stimulus eigener Vater bekraftigt wird, nicht jedoch fiir andere Personen, lemt 
es allmahlich Papa immer haufiger richtig zu gebrauchen. 

Wie im vorangegangenen Beispiel soil das gesamte verbale Repertoire eines 
Individuums nach den Grundprinzipien des operanten Konditionierens aufge- 
baut werden, und zwar angefangen von Lauten und Wortern iiber kiirzere und 
langere Satze bis hin zu komplexen Satzkonstruktionen und Satzfolgen. Der 
Umwelt kommt dabei die Funktion der Verhaltenskontrolle zu. Im Sinne einer 
Shaping-Prozedur verstarkt sie anfanglich grobe Annaherungen an die Erwach- 
senensprache und setzt spater immer strengere Kriterien fiir die Belohnung der 
verbalen AuBerungen des Kindes. Skinner setzt damit voraus, daB die Umwelt 
des Kindes dessen verbales Verhalten systematisch nach dem MaBstab der Kor- 
rektheit bekraftigt. 
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Als Alternative zu Skinners Annahme einer systematischen direkten Verstarkung der grammati- 
schen Korrektheit kindlicher AuBerungen hat Dale (1976) eine sogenannte Kommunikationsdruck- 
Hypothese aufgestellt. Sie geht von der Beobachtung aus, daB Kinder ihre Bedtirfnisse anderen 
(hauptsachlich ihren Pflegepersonen) mitteilen miissen, damit diese Bediirfnisse befriedigt werden. 
Dale meint nun, daB Erwachsene am ehesten bereit sind, auf kindliche Aufforderungen zu reagie- 
ren und die dadurch ausgedriickten Bediirfnisse zu befriedigen, wenn das Kind sich klar und 
grammatisch korrekt ausdriickt. Die Erwachsenen verstarken auf diese Art die interpretierbaren 
und korrekten AuBerungen der Kinder eher indirekt durch Bedurfnisbefriedigung. 



4.3.2 Sprachtraining bei Affen 

Basierend auf den Prinzipien des Operanten Konditionierens wurden seit 
Ende der 60er Jahre mehrere Trainingsprogramme zum Spracherwerb bei Affen 
durchgefuhrt (Premack & Premack, 1972; Premack, 1976; Rumbaugh, 1977). 
Da Affen aufgrund der mangelnden morphologischen und physiologischen 
Voraussetzungen ihres Sprechapparats - auch bei intensivem Training - nicht in 
der Lage sind, eine der menschlichen Sprache vergleichbare Lautsprache auszu- 
bilden, wurde ihnen eine Zeichen- oder Symbolsprache beigebracht, die forma- 
le Ahnlichkeiten mit der menschlichen Lautsprache aufwies. 



Untersuchung 11.4 



Sprachunterricht bei einem Affen 



Unter Anwendung von Prinzipien des Operanten Konditionierens versuchten Anne 
und David Premack Ende der 60er Jahre der Schimpansin Sarah eine klinstliche Spra- 
che beizubringen, die formal der englischen Sprache ahneln sollte. Sie wollten damit 
herausfinden, wo die Grenze zwischen den Mensch und Tier gemeinsamen und den 
nur dem Menschen eigenen Sprachfahigkeiten verlauft. Das Trainingsprogramm ge- 
stalteten die Premacks so, daB die zu erlernende Sprache sich moglichst eng an die bei 
Schimpansen vorhandenen kognitiven und sozialen Fertigkeiten anlehnte. Beim 
Beginn des Trainings war Sarah ftinf Jahre alt. 

Als „W6rter“, mit denen Personen, Gegenstande, Eigenschaften oder Relationen 
zu bezeichnen waren, dienten Plastikchips von verschiedener Farbe, Form und GroBe, 
die auf ihrer Riickseite mit einem Magnet versehen waren (s. Abbildung 11.7). Die 
Bedeutung eines Wortes wurde durch wiederholte Assoziation des betreffenden Chips 
(Zeichens) und des damit bezeichneten Objekts bzw. der Eigenschaft oder Handlung 
hergestellt. Durch Aneinanderreihung von Wortern konnten „Satze“ gebildet werden. 
Entsprechend einer natlirlichen Praferenz von Sarah wurden zum ,,Schreiben“ von 
Satzen die einzelnen Chips von oben nach unten an eine Metalltafel geheftet. Nach 
dieser Methode waren die Aufforderungen zu „lesen“ und zu befolgen, Fragen zu 
beantworten oder auch spontane AuBerungen „niederzuschreiben“. Jede richtige Ant- 
wort bei einem Lernschritt wurde mit Nahrung belohnt. 
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Abbildung 11.7: Aufforderung an Sarah „Sarah insert apple pail banana disk“ und Gegenstande 
zu ihrer Ausfiihrung (aus PREMACK & PREMACK, 1972, S. 92) 



Einfiihrung von Wortem 

Da Schimpansen von Natur aus zu sozialen Transaktionen (Geben und Nehmen) 
fahig sind, wurde mit dem Aufbau von sprachlichen Symbolen in diesem Bereich 
begonnen. Zunachst wurde durch raum-zeitliche Kontiguitat eine Assoziation zwi- 
schen verschiedenen realen Gegenstanden (z.B. Banane, Apfelj und den Symbolen 
dafilr hergestellt. Sarah erhielt die auBerhalb ihrer Reichweite liegende Frucht nur, 
wenn sie das vor ihr liegende entsprechende Symbol an die Magnettafel heftete. 

Nun wurde das Symbol fur Geben eingefuhrt. Sarah erhielt die Frucht nur noch, 
wenn sie Gib Banane oder Gib Apfel an die Tafel heftete. Durch Einfiihrung von 
weiteren Verben (z.B. waschen, schneiden), deren Koppelung mit Banane oder Apfel 
nicht zur Belohnung fiihrte, wurde Sarahs Verstiindnis des Verbs geben geprtift. 
SchlieBlich muBte Sarah, um die Frucht zu bekommen, auch noch die Symbole fiir die 
Narnen des Gebers und des Empfangers verwenden und dabei die im Englischen 
korrekte Wortstellung einhalten (z.B.: Mary give apple Sarah). 
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Einfiihrung von Fragen 

Fragen wurden mit Hilfe von Symbolen fur gleich (same) und ungleich (different) 
eingefuhrt. Nachdem das Sortieren von zusammengehorigen (gleichen) und verschie- 
denen (ungleichen) Gegenstanden klappte, lernte Sarah zunachst die Symbole flir 
same und different zwischen die entsprechenden Gegenstande zu legen (z.B.: apple 
different banana). Dann wurden Gegenstandspaare prasentiert. in deren Mitte jeweils 
das Symbol fiir ? lag. Sarah muBte jeweils das ? durch same oder different ersetzen. In 
einer nachsten Stufe wurde dann ein Gegenstand mit zwei Symbolen prasentiert und 
die Frage erweitert in: Was ist gleich/ungleich Gegenstand A?, geschrieben: Gegen- 
stand - gleich/ungleich - ?. Das ? muBte nun durch einen gleichen bzw. ungleichen 
Gegenstand ersetzt werden. 



Einfiihrung der Symbolfunktion der Sprache 

Durch wiederholte Darbietung des Symbols fiir einen Gegenstand zusammen mit 
dem realen Gegenstand bei gleichzeitiger Plazierung des Symbols fiir name of zwi- 
schen Symbol und Gegenstand lernte Sarah die Bezeichnungen von Dingen auch 
auBerhalb sozialer Austauschprozesse. Auf diese Art konnte der Wortschatz von Sarah 
sehr schnell vergroBert werden. Analog dazu wurden falsche Bezeichnungen durch das 
Symbol fiir not name of zwischen nicht zusammengehorigen Symbolen und Gegen- 
standen gelernt. 



Einfiihrung von ‘Wenn-Dann-Beziehungen’ 

Zunachst wurde Sarah in einer Wahlsituation konsistent fiir eine Alternative be- 
lohnt. Wahlte sie z.B. den Apfel und nicht die Banane, bekam sie als Belohnung 
Schokolade. Diese ‘Wenn- Dann-Beziehung’ wurde spater in sprachlicher Form pra- 
sentiert (Sarah take apple - ? - Mary give chocolate Sarah und Sarah take banana - ? 
~ Maty no give chocolate Sarah) und Sarah sollte das ? durch das Symbol fiir if-then 
ersetzen. Im ersten Fall fiihrte das zur Belohnung (Apfel und Schokolade), im zweiten 
Fall bekam sie nur die Banane, keine Schokolade. Nachdem sie das ? konsistent durch 
if-then ersetzt hatte, wurden ihr eine Reihe von ahnlichen Satzen zur Beurteilung nach 
richtig oder falsch dargeboten. Bei richtigen Antworten wurde sie entsprechend 
belohnt. 

Anfanglich machte Sarah dabei sehr viele Fehler. Um die richtige Antwort zu finden, muBte sie 
deshalb sehr genau auf das Verhalten ihrer Trainer achten. 



Erwerb von Klassenbegriffen 

Nachdem sich Sarah in der Lage gezeigt hatte, Gegenstande nach gemeinsamen 
Eigenschaften (gleiche Farbe, Form oder GroBe) konsistent zu klassifizieren, wurden 
Symbole fiir die Klassenbegriffe color of, shape of und size of eingefiihrt und muBten 
an die Stelle von ? gesetzt werden. Z.B. muBte in dem Satz red ? apple das ? durch 
color of ersetzt werden. 
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So wie Sarah durch Einfiihrung des Symbols name of sehr schnell neue Substantive gelemt 
hatte, lemte Sarah durch Verwendung von color of sehr schnell die Bezeichnungen neuer Farben. 
Ahnlich war es mit Form- oder GroBenbezeichnungen. 

DaB die erworbenen Begriffe, auch wenn der damit bezeichnete Gegenstand nicht prasent war, 
mental reprasentiert waren, zeigten die folgenden Beobachtungen. Auf die Anweisung take brown 
konnte Sarah aus vier Scheiben die braune herausfinden, obwohl der Begriff braun fur sie nur aus 
dem Satz brown color of chocolate bekannt war und keine Schokolade prasent war. Ahnlich zu 
interpretieren ist die Fahigkeit Sarahs, dem Symbol fur Apfel die gleichen (zutreffenden) Eigen- 
schaften zuzuordnen, wie einem richtigen Apfel. 



Priifung des Textverstandnisses 

Anhand der Befolgung komplexer Aufforderungen wurde gepruft, inwieweit 
bei Sarah ein Verstandnis fur den hierarchischen Aufbau von Satzen vorhanden war. 
Eine Aufforderung lautete z.B. Sarah insert apple pail banana dish (s. Abbildung 
11.7). Urn die Anweisung richtig auszufiihren, muBte sie verstehen, daB apple und 
pail zusammen gehoren und banana und dish, weiter daB sich insert sowohl auf 
apple als auch auf banana bezieht, und daB sie (Sarah) diese Handlung ausfiihren 
soil. 

Welche Sprachfahigkeiten hat Sarah durch das Trainingsprogramm der Premacks 
erworben? Sarah erwarb ein Vokabular von ca. 130 Wortern, die 
sie mit einer Zuverlassigkeit von 75-80% gebrauchte. Ihr „Wortschatz“ umfaBte die 
Namen von Personen ihrer Umgebung (z.B. die Namen ihrer Trainer, aber auch ihren 
eigenen Namen), die Bezeichnungen von Gegenstanden (z.B. verschiedenen Nah- 
rungsmitteln), verschiedenen Handlungen (z.B. geben, nehmen, hereintun), Eigen- 
schaften (z.B. Farben und Formen) und grammatischen Merkmalen (z.B. Plural, Ver- 
neinung, Frageform, Konditional). 1m Verlauf von zweieinhalb Jahren lernte Sarah 
durch Aneinanderreihung der betreffenden Chips Hunderte sinnvoller ,,Satze“ zu 
bilden bzw. konnte sie entsprechende Satze ihrer Trainer von der Tafel „ablesen“. Sie 
war in der Lage, Fragen nach der Bezeichnung von Objekten richtig zu beantworten, 
festzustellen, ob zwei Gegenstande gleich oder nicht gleich sind, und zu verstehen, 
daB die inhaltliche Aussage eines Satzes iiber die Bedeutungen der einzelnen Wor- 
ter hinausgeht, d.h., sie zeigte ein rudimentares Verstandnis ftir syntaktische Bezie- 
hungen. 

Zusammenfassend stellen die Autoren fest, daB Sarah eine einfache Sprache gelernt 
hat, die einige charakteristische Merkmale der menschlichen Sprache aufweist. Sie war 
dazu in der Lage, weil komplexe Begriffe auf eine Reihe elementarer und aufeinander 
aufbauender Lernschritte reduziert wurden. Das Ergebnis des Lernprozesses laBt sich 
naturlich nicht mit der Sprache eines alteren Kindes oder gar eines Erwachsenen 
vergleichen, es kann sich aber durchaus mit der Sprache eines ungefahr zweijahrigen 
Kindes messen. 
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Ahnliche Ergebnisse wie die Premacks erzielten Rumbaugh und Mitarbeiter (Rumbauch, 1977; 
Rumbaugh & Gill, 1976) mit einer computerahnlichen Sprachmaschine, deren mit Zeichen be- 
druckte Tasten Worter reprasentierten. 

Premack, A.J. & Pkemack, D. (1972). Teaching language to an ape. Scientific American, 227, 92- 
99. 



Was haben die von den Affen in den geschilderten Trainingsversuchen gezeig- 
ten sprachlichen Leistungen mit der von Kindern in ihrer natiirlichen Lebens- 
umwelt erlemten Sprache gemeinsam? Was unterscheidet die Sprache der Affen 
von der Kindersprache? 

Was jede Sprache auszeichnet, ist die Unterscheidung von Zeichen und Be- 
zeichnetem. Mit Hilfe von Zeichen oder Symbolen werden Aussagen iiber 
Dinge gemacht. Welche Zeichen dabei fur welche Dinge gewahlt werden (beim 
Menschen sind es bestimmte Lautfolgen, bei den Affen waren es Gesten oder 
z.B. Plastikchips bestimmter Form und Farbe) ist relativ willkiirlich, es kommt 
nur darauf an, daB eine feste Zuordnung zwischen Zeichen und Bezeichnetem 
besteht. Diese Leistungen wurden von den trainierten Affen eindeutig erbracht. 
Obwohl zu keiner Lautsprache fahig, waren die Affen auBerdem in der Lage, 
sprachliche Laute zu erkennen und zu unterscheiden. Es waren auch, wie bei 
Kindern, kreative Wortschopfungen zu beobachten (z.B. Wasser - Vogel fur 
Ente oder Gesicht - Hut fur Maske). liber diese im engeren Sinne sprachlichen 
Fahigkeiten hinaus zeigten die Affen in ihren sprachlichen AuBerungen eine 
Reihe kognitiver Fahigkeiten, wie z.B. Klassifikation, Abstraktion, Generali- 
sierung, die eine notwendige Voraussetzung fur den Spracherwerb, insbesonde- 
re fur die Begriffsbildung, sind. Insofern lassen sich vor allem in den Anfangen 
der Sprachentwicklung, eine Reihe von Gemeinsamkeiten zwischen der Kin- 
dersprache und der Sprache bei den Affen feststellen. 

Es gibt aber auch eine Reihe von grundlegenden Unterschieden zwischen 
dem Spracherwerb beim Menschen und bei Affen (Terrace, 1979). Affen lemen 
keine Sprache von selbst und relativ muhelos in ihrer natiirlichen Umwelt, 
sondern nur unter intensiver Anleitung durch den Menschen und mit viel Mii- 
he. Ihre Sprachentwicklung kommt trotz, intensivstem Training relativ frith 
zum Stillstand, d.h., sie bleiben bald hinter der Entwicklung von Kindern, 
auch der geistig zuriickgebliebener Kinder, zuriick. Ihre AuBerungen sind hau- 
fig redundant. Sobald es iiber ZweiwortauBerungen hinausgeht, wird die Syn- 
tax auBerst instabil. Im Unterschied zu kleinen Kindern machen Affen von sich 
aus wenig Gebrauch von der ihnen beigebrachten Sprache. Sie benotigen dazu 
AnstoBe und Belohnungen von auBen. Ein relativ hoher Prozentsatz der AuBe- 
rungen von Affen sind ganz oder teilweise Imitationen der AuBerungen ihrer 
Lehrer. Dieser Prozentsatz steigt im Laufe des Lernprozesses eher noch an (auf 
ca. 50%) Bei Kindern liegt der Prozentsatz von Imitationen schon gegen Ende 
des zweiten Lebensjahres unter 20 % und sinkt bis zum Ende des dritten 
Lebensjahres gegen Null. 
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Trotz der Begrenztheit des Spracherwerbs bei Affen sind die geschilderten 
Erfolge der verschiedenen Trainings versuche der letzten Jahrzehnte sehr ein- 
drucksvoll. Sie belegen, daf.i die Kluft zwischen Mensch und Tier hinsichtlich 
der Sprachfahigkeit erheblich geringer ist als friiher angenommen. Neben der 
physiologisch und morphologisch bedingten Unfahigkeit zur Ausbildung einer 
Lautsprache scheinen es vor allem Begrenzungen der geistigen Fahigkeiten zu 
sein und weniger das Fehlen eines angeborenen Spracherwerbsapparats, die den 
Erwerb einer der menschlichen Sprache ahnlichen Sprache bei den Affen un- 
moglich machen (Premack, 1976). Eine offene Frage ist allerdings, warum 
Menschenaffen ihr in den Trainingsversuchen bewiesenes Potential zum Spra- 
cherwerb nicht von sich aus anwenden. 



4.3.3 Spracherwerb durch Imitation 

Wendet man die Prinzipien des Imitationslernens auf den Spracherwerb des 
Kindes an, so findet eine sukzessive Angleichung der Sprache des Kindes an die 
Sprache der Umwelt aus zwei Griinden statt: 1. weil das Kind Gelegenheit hat, 
die zu erlernende Sprache von anderen (Modellen) zu horen; 2. weil das Kind 
fur die Nachahmung der gehorten Sprache bekraftigt wird (direkte Bekrafti- 
gung) bzw. beobachtet, wie das Verhalten des Modells Bekraftigung erfahrt 
(stellvertretende Bekraftigung). Dariiber hinaus miissen folgende Vorausset- 
zungen erfiillt sein: Das Kind muB seine Aufmerksamkeit auf die sprachliche 
Stimulation richten, es muB das Gehorte behalten, und es muB iiber die zur 
Wiedergabe des Gehorten erforderlichen (sprech)motorischen Fertigkeiten ver- 
fiigen. (Zu den Prinzipien des Imitationslernens s. Kap. 2.4.3). 

Will man die Rolle der Nachahmung beim Spracherwerb richtig einschatzen, 
muB man unterscheiden, ob Kinder eine sprachliche Form spontan nachahmen 
oder ob sie zum Nachsprechen aufgefordert werden. Spontane Imitationen 
lassen erkennen, welche neuen Sprachaspekte das Kind von sich aus aufgreift 
(Wieczerkowski, 1982, S. 254). 

Wieczerkowski (1982, S. 254 f.) unterteilt die spontanen und die nichtspontanen Imitationen 
femer nach dem Grad des Verstandnisses flir die vorgegebene Sprachform, nach ihrer Ubereinstim- 
mung mit dem gehorten Muster und nach dem Zeitpunkt ihres Auftretens. Er gelangt so zu 
sechzehn Imitationsformen, die qualitativ unterschiedliche Aspekte des Sprachverhaltens abbilden. 

R. Brown & Bellugi (1964) haben darauf hingewiesen, daB kleine Kinder, 
wenn sie ErwachsenenauBerungen nachahmen, diese in der Regel nicht voll- 
standig iibernehmen, sondern sie verkurzen, meist indem sie Funktionsworter 
(Artikel, Prapositionen, Hilfsverben, Konjunktionen) weglassen. Der Erwach- 
sene sagt z.B. ; Das Baby kommt ins Belt, worauf das Kind wiederholt: Baby 
Bett. Oder der Erwachsene sagt: Nein, du kannst nicht auf Mr. Cromers Schuh 
schreiben, worauf das Kind sagt: Cromer Schuh schreiben. (Beispiele aus Sza- 
GUN, 1986, S. 43 f.). Derartige vereinfachende Verkiirzungen sind vor allem bei 
Satzen mit mehr als drei bis vier Morphemen zu beobachten. 
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Im Dialog mit dem Kind tun die Erwachsenen genau das Gegenteil: Sie 
imitieren oft eine kindliche AuBerung, indent sie diese erweitern, d.h., sie 
fiigen etwas hinzu. Und zwar fiigen sie meist das hinzu, was das Kind auslaBt, 
namlich Funktionsworter. Zum Beispiel sagt das Kind: Brot abbeifit , was der 
Erwachsene erweitert zu: Ja, du hast ein Stiick Brot abgebissen. Oder das Kind 
sagt: Baby Stiihlchen, was der Erwachsene erganzt zu: Baby ist im Stiihlchen 
(Beispiele aus Szagun, 1986, S. 44). 

Die beiden sich erganzenden Prozesse nannten Brown & Bellugi (1964) 
Nachahmung und Verkiirzung und Nachahmung mit Erweiterung. In Brown 
und Bellugis Sprachdaten waren etwa 30% der ErwachsenenauBerungen derar- 
tige Erweiterungen von kindlichen AuBerungen. Welche Erweiterungen der 
Erwachsene wahlte, war im iibrigen nicht nur grammatikalisch bedingt, son- 
dern auch abhangig vom auBersprachlichen Kontext (Brown & Bellugi, 1964). 
Die Erweiterungen kindlicher AuBerungen geben dem Kind Gelegenheit, neue 
sprachliche Formen nach dem Modell der Erwachsenensprache auszuprobie- 
ren. 



Untersuchung 11.5 Imitation in der Sprachentwicklung: Ob, 

Wann und Warum 



Um die Bedeutung der Imitiation fur den friihen Spracherwerb zu bestimmen, 
untersuchten Lois Bloom. Lois Hood und Patsy Lightbown (1974) die spontanen und 
imitativen SprachauBerungen von sechs Kleinkindem vom Stadium der EinwortauBe- 
rungen bis zum Auftreten von Zweiwortsatzen. Alle Kinder waren Erstgeborene und 
hatten Eltern mit College-Bildung. 

Die sechs Kinder (4 Madchen und 2 Jungen)wurden verteilt iiber einen Zeitraum 
von maximal sechs Monaten mehrmals in ihrer hauslichen Umgebung von einer der 
Autorinnen besucht. Ein Besuch dauerte meist mehrere Stunden. Die Experimentato- 
rin und das Kind spielten und redeten wahrend dessen miteinander. Die Eltern waren 
ebenfalls anwesend, interagierten mit ihrem Kind aber nur zeitweise. Samtliche AuBe- 
rungen der beteiligten Personen wurden per Tonband aufgezeichnet und spater ausge- 
wertet. 

Die sechs Kinder machten im Verlauf der Untersuchung insgesamt iiber 17 000 
AuBerungen. Jede AuBerung wurde danach klassifiziert, ob sie imitativ oder nicht- 
imitativ war. Eine AuBerung gait als imitativ, 1. wenn sie eine vollstandige oder teil- 
weise Wiederholung einer vorausgegangenen ErwachsenenauBerung war, 2. wenn der 
ErwachsenenauBerung nichts hinzugefligt wurde, 3. wenn zwischen Erwachsenenau- 
Berung und AuBerung des Kindes nicht mehr als fiinf andere AuBerungen lagen und 
4. wenn die kindliche AuBerung spontan, d.h. nicht als Antwort auf eine Frage oder 
Aufforderung des Erwachsenen erfolgte. AuBerdem wurde unterschieden zwischen 
EinwortauBerungen (lexikalischen Items) und MehrwortauBerungen (semantisch- 
syntaktischen Strukturen). 
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Tabelle 11.4: Zusammenfassende Beschreibung der Sprachstichproben von sechs Kindern nach formalen Merkmalen und nach den Anteilen 
spontaner (Sp), imitativer (Im) und sowohl spontaner wie imitativer AuBerungen (Sp + Im) (nach Bloom et al., 1974, S. 384 u. S. 386) 
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25,0 2,39 152 1195 




Gezahlt wurde sowohl die Anzahl aller AuBerungen als auch die Anzahl verschiedener Arten 
von AuBerungen. D.h., unabhangig davon, wie oft ein Kind eine bestimmte AuBerung tat, ging 
diese AuBerung in die Gesamtzahl der AuBerungen ein. Bei der Anzahl verschiedener Arten von 
AuBerungen wurde sie jedoch nur einmal gezahlt. 

1. Ausmafi und Konsistenz der Imitation. Der Anted imitativer AuBerungen liber 
alle Kinder und Sitzungen schwankte zwischen 4 und 42 % (alle AuBerungen) bzw. 3 
und 50 % (nur MehrwortauBerungen). Die intraindividuelle Konsistenz der Imita- 
tionsraten liber die Zeit war beeindruckend hoch. Ein Kind (die Tochter der Erstauto- 
rin) imitierte nie mehr als 6 %, wahrend die Imitationsrate eines anderen Kindes 
immer bei 27 % oder hoher lag. Die Daten fiir die einzelnen Kinder sind in der Tabelle 
1 1 .4 wiedergegeben. 

Die Ergebnisse sahen nicht wesentlich anders ans, wenn eine kindliche AuBerung auch bei bis 
zu 10 dazwischenliegenden AuBerungen als Imitation gezahlt wurde. Auffallig war, daB die viel 
imitierenden Kinder signifikant haufiger unmittelbar imitierten. 

2. Vergleich der spontanen und der imitativen Sprachaufierungen. Einzelne Worter 
oder MehrwortauBerungen, die sowohl spontan als auch imitativ gebraucht wurden, 
waren auBerst selten (vgl. Tabelle 11.4). Die Regel war, daB sie entweder spontan oder 
imitativ vorkamen. AuBerdem gab es einen klaren Trend, daB einzelne AuBerungen, 
die urspriinglich imitativ auftraten, spater (nur noch) spontan benutzt wurden. 

Warum das eine Kind viel imitiert und ein anderes wenig, kann die Untersuchung von Bloom 
et al. nicht beantworten. Zu vermuten ist, daB dafiir tiberdauemde Merkmale des Kindes und der 
Eltem-Kind-Interaktion eine Rolle spielen. Wenn imitiert wird, scheint es sich in jedem Fall um 
einen aktiven ProzeB der Auswahl aus dem Sprachangebot der Umwelt zu handeln. Und zwar wird 
das bevorzugt imitiert, was ein Kind gerade zu verstehen beginnt. Weder vollig fremde noch vollig 
vertraute SprachauBerungen (bezogen auf die eigene Sprachproduktion) werden ubernommen. 
Kennt das Kind ein Wort gut bzw. beherrscht es eine Form, dann gebraucht es diese spontan und 
nicht (mehr) imitativ. 

Einzelbelege fiir diese Aussagen liefem Bloom et al. im zweiten, umfangreicheren Teil ihrer 
Arbeit. 

Bloom, L., Hood, L. & Lightbown, P. (1974). Imitation in language development: If, when, 
and why Cognitive Psychology, 6, 380-420. 



4.3.4 Bewertung der Lerntheorien 
der Sprachentwicklung 

Ohne die Prinzipien der selekdven Verstarkung und des Lernens am Modell 
lieBe sich nicht erklaren, warum sich das universelle Lautpotential des Kleinkin- 
des immer starker auf das Lautrepertoire der Sprache der Umgebung ein- 
schrankt und daB Kinder gerade die Sprache lemen, die in ihrer Umgebung 
gesprochen wird. Auch beim Aufbau von Sprache bei sprachgestorten oder 
autistischen Kindern haben sich diese Lernprinzipien als wirksam erwiesen 
(Lovaas, 1977). Der Aufbau grammatischer Formen und der Erwerb von Kom- 
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munikationsfahigkeiten in der natiirlichen Lebensumwelt, vor allem auch 
die Schnelligkeit dieser Entwicklungsprozesse, sind mit den GesetzmaBig- 
keiten des Verstarkungs- und Imitationslernens jedoch kaum befriedigend zu 
erklaren. 

Der ehrgeizige Versuch Skinners (1957), zur Beschreibung und Erklarung 
sprachlichen (verbalen) Verhaltens mit den drei Grundelementen des operanten 
Konditionierens Stimulus, Reaktion und Verstarkung auszukommen, kann seit 
der iiberzeugenden Kritik von Chomsky (1959) als gescheitert angesehen wer- 
den. Wahrend es im Tierexperiment relativ einfach ist, Stimuli, Reaktionen und 
Verstarker eindeutig zu bestimmen und ihre funktionalen Beziehungen zu kon- 
trollieren, gelingt es nicht, diese Variablen in menschlichen Sprechsituationen 
zu identifizieren und in einen festen Zusammenhang mit Spracherwerbsprozes- 
sen zu bringen. 

Es laBt sich kaum prazise angeben, was ein kleines Kind beim Sprechenlemen bzw. beziiglich 
einer bestimmten sprachlichen AuBerung verstarkt. Chomsky (1959) legt dar, daB Kinder ihre 
Muttersprache nicht durch systematisches Lob bzw. ausbleibendes Lob erlemen. 

Auch die Identifikation der spezifischen Stimuli fur sprachliche AuBerungen bereitet Schwierig- 
keiten. Abgesehen von gewohnheitsmaBigen Reaktionen wie „Au!“ bei einem Schmerzreiz oder 
feststehenden BegriiBungsformeln beim Anblick einer bekannten Person ist es bisher nicht gelun- 
gen zutreffend vorherzusagen, welche AuBerung auf welchen Reiz folgt. Man kann hochstens nach 
erfolgter Reaktion erschlieBen, was der steuemde Stimulus gewesen sein konnte. 

SchlieBlich bleibt unklar, wie ein verbaler Operant, die Reaktion, zu definieren ist. Sind Operan- 
ten einzelne Worte, Antwortklassen, inhaltliche Aussagen oder Satzstrukturen? Ist ein Operant 
definiert (z.B. auf der Grundlage seiner funktionalen Beziehung zu einem Stimulus und zu einem 
Verstarker), so steht eine Erklarung aus, wie er ursprunglich entstanden ist. 

Selektive Verstarkung als Hauptprinzip des Spracherwerbs wiirde eine Lern- 
umwelt voraussetzen, die auf die Sprachproduktion des Kindes systematisch 
im Sinne einer Shaping-Prozedur eingeht, d.h., sprachliche AuBerungen des 
Kindes muBten von der Umwelt nach dem Kriterium der sukzessiven Annahe- 
rung an die Erwachsenensprache systematisch bekraftigt werden. Dies scheint 
aber nicht der Fall zu sein. Empirische Untersuchungen, die sich mit den elter- 
lichen Reaktionen auf kindliche SprachauBerungen beschaftigten, stellten fest, 
daB eher der Wahrheitsgehalt (die ausgedriickte Bedeutung) als die sprachliche 
(grammatische) Korrektheit der kindlichen AuBerungen verstarkt bzw. korri- 
giert wurde (Brown, Cazden & Bellugi, 1968). Trotzdem erwerben Kinder 
allmahlich die korrekten grammatischen Regeln ihrer Sprache. 

Kinder lernen also nicht jedes einzelne Wort und jeden einzelnen Satz als 
verstarkte Reaktion auf einen bestimmten Stimulus, sondern entnehmen der in 
ihrer Umwelt gehorten Sprache aktiv Regeln. Diese Regeln wendet das Kind in 
seiner eigenen weiteren Sprachproduktion und in seinem Sprachverstandnis 
kreativ an. Diese aktive, kreative Seite des Spracherwerbs zeigt sich u.a. darin, 
daB die Sprache des Kindes nicht einfach ein defizitares Abbild der Erwachsen- 
ensprache ist und sich dieser nur immer starker annahert, sondern daB die 
Kindersprache eigenen, sich qualitativ von der Erwachsenensprache unterschei- 
denden Regeln folgt. 
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Auch das Nachahmungslernen erfolgt nicht rein rezeptiv. Vielmehr weicht 
die Sprache des Kindes schopferisch vom Modell der Erwachsenensprache ab. 
Kleinere Kinder iibernehmen Sprachmuster nicht vorbildgetreu, sondern ver- 
einfachen sie vomehmlich, indem sie - wie bei einer telegrafischen Sprache - 
Funktionsworter auslassen (R. Brown & Bellugi, 1964). Bloom et al. (1974) 
konnten zeigen, daB Kinder nur solche grammatischen Regeln imitativ iiber- 
nehmen, die sie zuvor mindestens einmal spontan gebraucht haben. Das heiBt, 
die gehorte Sprache wird nur soweit nachgeahmt, als das Kind von seinen 
Voraussetzungen her dazu bereit ist. 

Whitehurst & Vasta (1975) sehen die Imitation sprachlicher Formen als 
mittleres Glied eines dreistufigen Prozesses an: Der erste Schritt ist das Verste- 
hen der Form der gehorten AuBerungen. Solche verstandenen Formen werden 
nachgeahmt. Erst anschlieBend an die Nachahmung der Form folgt deren akti- 
ver, konstruktiver Gebrauch in der eigenen Sprachproduktion. Die Imitation 
der vorgegebenen Formen fordert auf diese Weise die aktive Rekonstruktion 
gerade gelernter Sprachformen. Nachahmungslernen erweitert im iibrigen 
nicht unbedingt den Sprachhorizont, sondern reduziert ihn vielmehr auf die 
AuBerungen der jeweiligen Umwelt (Ervin-Tripp, 1964). Allerdings geben von 
einem Modell geauBerte neue Formen, sofern sie nicht allzuweit von der er- 
reichten Sprachkompetenz des Kindes entfernt sind, dem Kind Gelegenheit, 
neue sprachliche Formen auszuprobieren und in sein Verhaltensrepertoire auf- 
zunehmen. 

Nach allem scheint Nachahmung dem Kind zu helfen, Regeln, die es bereits 
versteht und gerade aktiv zu gebrauchen beginnt, richtig anzuwenden. Nachah- 
mung scheint jedoch nicht der Mechanismus zu sein, durch den diese Regeln 
urspriinglich gelernt worden sind. 

AbschlieBend ist festzustellen, daB Verstarkung und Nachahmung fur den 
Spracherwerb nicht iiberflussig sind (fur Phonologie und Wortschatz sind sie 
sogar von zentraler Bedeutung), sie vermogen aber die Vielfalt der Spracher- 
werbsprozesse, vor allem die eigenstandigen Wortschopfungen und Regelbil- 
dungen des Kindes, die in der Erwachsenensprache nicht vorkommen, nicht 
hinreichend zu erklaren. Die Rolle der Fernumwelt beim Spracherwerb ist 
hauptsachlich darin zu sehen, durch eine auf den kindlichen Entwicklungsstand 
abgestimmte Stimulation und Konversation die aktive Auseinandersetzung des 
heranwachsenden Kindes mit seiner Muttersprache anzuregen und zu fordern 
und dem Kind Gelegenheit zu geben, sein Sprachverstandnis und seine Sprach- 
produktion auf dem Hintergrund der von der Umwelt gelieferten Sprachdaten 
standig zu erproben und zu verbessem. Welche GesetzmaBigkeiten des Fer- 
nens, auBer Verstarkung und Nachahmung, hierbei eine Rolle spielen, laBt sich 
derzeit noch nicht beantworten. Soweit Mechanismen der kognitiven Entwick- 
lung beteiligt sind, wird darauf im nachsten Abschnitt eingegangen 
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4.4 Kognitive Theorien 
der Sprachentwicklung 



Anhanger einer kognitiven Theorie der Sprachentwicklung betrachten den 
Spracherwerb des Kindes im Kontext der allgemeinen geistigen Entwicklung 
(Cromer, 1974; McNamara, 1972, 1977; Nelson, 1973; Piaget, 1923; Slobin, 
1973). Das heranwachsende Kind verarbeitet nicht isoliert Sprachdaten aus 
seiner Umgebung, d.h., es erwirbt seine sprachlichen Fahigkeiten nicht auf der 
Grundlage eines rein linguistischen Inputs, sondern es setzt sich geistig mit 
seiner gesamten dinglichen und sozialen Umwelt auseinander. Die auf dieser 
Basis aufgebauten Erkenntnisse sind nicht primar sprachliche Erkenntnisse, 
sondern gedankliche Erkenntnisse, die (teilweise) sprachlich ausgedruckt wer- 
den (konnen). Dabei werden nur die sprachlichen Formen verstanden bzw. 
produziert, fur die die entsprechenden kognitiven Fahigkeiten vorhanden sind. 
Die „Weltkenntnis“ bestimmt die Sprachkenntnis (Hormann, 1978). 

In der Sicht kognitiver Theoretiker sind kognitive Fahigkeiten in mindestens 
zweierlei Hinsicht von Bedeutung fur die Sprachentwicklung: 

1. Allgemeine kognitive Fahigkeiten (z.B. Invarianzverstandnis, Raum- und 
Zeitbegriffe, Reversibilitat des Denkens) sind notwendige Voraussetzungen fur 
den Erwerb bestimmter sprachlicher Fahigkeiten. 

2. Bestimmte sprachliche Formen stellen bestimmte kognitive Anforderun- 
gen an den Sprecher/Horer. So setzt z.B. der richtige Gebrauch der Prapositio- 
nen auf, unter, in, hinter ein Verstandnis der entsprechenden raumlichen Bezie- 
hungen von Objekten, die Verwendung von bevor und nachdem ein Verstandnis 
fur zeitliche Verhaltnisse voraus. 

DaB kognitive Erwerbungen entsprechenden sprachlichen Erwerbungen vor- 
ausgehen, steht im Zentrum einer kognitiven Theorie der Sprachentwicklung. 
Es handelt sich also weniger um eine Sprachtheorie in Begriffen einer kognitiven 
Theorie als um den Nachweis der kognitiven Fundierung der Sprache. 

Mit der Gegeniiberstellung von sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten 
riickt die Frage nach dem Zusammenhang von Sprache und Denken in den 
Blickpunkt des Interesses. 

In den folgenden Abschnitten werden zunachst die verschiedenen Positionen 
zur Beziehung zwischen Sprache und Denken dargestellt (4.4.1). AnschlieBend 
wird aufgezeigt, in welcher Art kognitive Variablen die Sprachentwicklung be- 
einflussen (4.4.2 und 4.4.3). Im SchluBabschnitt (4.4.4) wird die Position einer 
kognitiven Sichtweise der Sprachentwicklung kritisch bewertet. 
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4.4.1 Sprache und Denken 



In welchem Verhaltnis Sprache und Denken zueinander stehen, ist ein altes 
wissenschaftliches Problem: Kommt eher dem Denken oder eher der Sprache 
das Primat zu? Kann das eine unabhangig vom anderen funktionieren oder ist 
beides aneinander gebunden? 

Wenn es ohne Sprache kein Denken gabe, miiBte man dem vorsprachlichen 
Kleinkind jegliche Intelligenz im Sinne kognitiver Fahigkeiten absprechen. 
Auch die Entwicklung taubstummer Kinder (Furth, 1966) oder die Intelligenz- 
leistungen von Menschenaffen (Kohler, 1924) zeigen, daB Denken nicht an die 
Sprache gebunden ist, jedenfalls nicht an die iibliche Lautsprache. Sprache 
ohne Denken scheint hingegen kaum vorstellbar, wenn man von einem „gedan- 
kenlosen“ Nachplappern oder der bloBen Aneinanderreihung von Worten ab- 
sieht. 

DaB Individuen dadurch, daB sie iiber keine Sprache verfiigen, nicht daran 
gehindert werden zu denken, umgekehrt jedoch Sprache ohne Denken kaum 
vorkommt, bedeutet nicht zwangslaufig, daB das Denken die Sprache bestimmt 
und nicht (auch) die Sprache das Denken. Die Sprache scheint durchaus auch 
das Denken zu beeinflussen, indem sie es erleichtert, prazisiert oder in be- 
stimmte Bahnen lenkt. 

Die unterschiedlichen Auffassungen iiber das Verhaltnis von Sprache und 
Denken lassen sich auf drei Grundpositionen reduzieren: 1. Das Denken be- 
stimmt die Sprache, 2. Sprache und Denken beeinflussen sich gegenseitig, 3. 
Die Sprache determiniert das Denken. Diese drei Grundpositionen verbinden 
sich hauptsachlich mit den Namen von Piaget, Wygotsky und SapirAVhorf. 



Jean Piaget: Primat des Denkens 
gegenuber der Sprache 

Nach Piaget ist der Spracherwerb nicht unabhangig von der allgemeinen 
geistigen Entwicklung zu sehen (Piaget, 1923). Sprache ist fiir ihn nur eine 
Form der Representation von geistigen Inhalten. Sprache ist nur ein Teil der 
allgemeinen Fahigkeit, zwischen Zeichen und Bezeichnetem zu trennen und 
die erkannte Realitat mit Hilfe von Symbolen zu reprasentieren (vgl. oben Kap. 
10.2.1). Dies nennt Piaget Symbolfunktion. Sie reicht weit iiber die Sprache 
hinaus. Nichtsprachliche Formen der geistigen Representation sind z.B. die 
internalisierte Nachahmung, Spiel, Malen, Gesten (vgl. auch Bruners Unter- 
scheidung einer bildhaften, handlungsrmBigen und sprachlichen Representa- 
tion; Bruner, 1964). Sprachliche Symbole begleiten oder unterstiitzen hoch- 
stens Denken, bestimmen es aber nicht. 

Von dieser Position aus erscheint es folgerichtig, keine merkliche Verbesse- 
rung von Denkleistungen durch ein Sprachtraining zu erwarten, sofern der zur 
Erbringung der betreffenden Denkleistungen erforderliche kognitive Entwick- 
lungsstand noch nicht erreicht ist (Sinclair, 1967, 1969). Ebenso ist anzuneh- 
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men, daB ein gezieltes Sprachtraining zu keinem besseren Verstandnis der durch 
die Sprache reprasentierten Konzepte verhilft, solange die kognitiven Vorausset- 
zungen dafiir nicht gegeben sind (Furth, 1970). 

Allerdings sieht Piaget die Sprache auf der Stufe des formal-abstrakten Denkens als notwendig 
zum Aufbau von Denkstrukturen an, weil sich die hypothetisch-deduktiven Operationen auf dieser 
Stufe nicht auf die Objekte selbst, sondem auf allein sprachlich Formuliertes beziehen (Piaget, 
1963; Furth & Youniss, 1976). 

DaB nach Auffassung Piagets Sprache von der Entwicklung operativer Struk- 
turen abhangig ist und nicht umgekehrt, macht es verstandlich, daB Piaget 
keine Sprachtheorie im engeren Sinn entwickelt hat. In seinen Schriften kommt 
Sprache hauptsachlich als Datenquelle (verbale Daten) vor und nicht als Gegen- 
stand der Entwicklung (vgl. hierzu Kap, 10.2.1). Soweit Piaget sich mit Sprache 
beschaftigt hat, geht es eher um sprachliche Universalien bzw. allgemeine 
Aspekte der Symbolfunktion, weniger um sprachspezifische Einzelmerkmale, 
wie z.B. den Erwerb grammatischer Morpheme oder das Verstandnis von Ak- 
tiv- und Passivsatzen. 

Mit einem Merkmal der Sprachentwicklung hat sich Piaget allerdings etwas ausflihrlicher aus- 
einandergesetzt, namlich mit der egozentrischen oder sozialen Orientierung der Sprache des Kin- 
des (Plaget, 1923). Dies betrifft den kommunikativen Aspekt der Sprache und wurde im Abschnitt 
3.3.1 bereits dargestellt. 

Lew Wygotsky: Sprache und Denken 
beeinflussen sich gegenseitig 

Hinsichtlich des Verhaltnisses von Sprache und Denken hat Wygotsky (1934) 
eine Gegenposition zu Piaget vertreten. Ftir Wygotsky entspringen Sprache 
und Denken phylogenetisch und ontogenetisch verschiedenen Wurzeln und 
entwickeln sich zunachst unabhangig voneinander. Bis etwa zum Alter von 
zwei Jahren durchlauft das Kind ein vorsprachliches Stadium in der Entwick- 
lung des Denkens und ein vorintellektuelles Stadium in der Entwicklung der 
Sprache. Dann erfolgt eine Verbindung der beiden Entwicklungslinien (Konver- 
genzhypothese). Die Folge ist: Die Sprache wird intellektuell, das Denken 
wird versprachlicht. Sprache und Denken beeinflussen sich nun wechselseitig. 
Ausloser bzw, Anzeichen fur diese Entwicklungsveranderung sind die in diesem 
Alter verstarkt auftretenden Fragen nach den Bezeichnungen neuer Dinge und 
die damit verbundene sprunghafte Erweiterung des Wortschatzes. Das Kind 
hat die Symbolfunktion der Sprache entdeckt. 

Wygotskys theoretischer Standpunkt hinsichtlich des Verhaltnisses von Spra- 
che und Denken ist eng verkniipft mit seiner Auffassung vom Denken als inne- 
rem Sprechen und der von ihm betonten Funktion der Sprache als Mittel der 
Verhaltenssteuerung (siehe dazu oben 3.3.1). 
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Edward Sapir / Benjamin Whorf: 

Sprache determiniert das Denken 

Von auffalligen Unterschieden zwischen verschiedenen Sprachen ausgehend 
gelangten Sapir (1921) und Whorf (1956/1984) zu zwei Thesen, die als Sapir/ 
WHORF-Hypothese in die Literatur zum Verhaltnis von Sprache und Denken 
eingegangen ist: 1. In der Verschiedenheit von Sprachen bildet sich eine unter- 
schiedliche Wahmehmung der Umwelt ab (linguistische Relativitat); 2. die einer 
Sprache eigentiimlichen Ausdrucksformen (Sprachstrukturen) determinieren 
das Denken (linguistischer Detenninismus). 

Es wird also angenommen, daB die Sprache festlegt, wie ein Sprecher die 
Welt sieht und iiber sie denkt (Sprache bestimmt die ..Weltanschauung" und 
Weltkenntnis). Whorf (1956/1984) versuchte diese Hypothese anhand des Stu- 
diums einiger auBereuropaischer Sprachen (insbesondere der Sprache der Ho- 
Pi-Indianer) bzw. durch den Vergleich auBereuropaischer und europaischer 
Sprachen zu untermauern. Die von ihm angefuhrten empirischen Belege stam- 
men iiberwiegend aus dem lexikalischen Bereich. 

Ein bekanntes Beispiel fur die Sapir/Whorf- Hypothese ist die im Vergleich 
zu europaischen Sprachen weit groBere Vielfalt der Bezeichnungen fur Schnee 
bei den Eskimos. Eskimos verwenden unterschiedliche Worter fiir Schnee, je 
nach seiner Beschaffenheit, dem Zeitpunkt des Schneefalls usw. Andere Beispie- 
le sind das Fehlen von Zeitformen in der Sprache der Hopi-Indianer oder die 
Feinheit der sprachlichen Markierung von Farbunterschieden (wahrend Farb- 
unterschiede in den europaischen Sprachen sehr differenziert benannt werden, 
unterscheiden z.B. die Dani auf Neu-Guinea nur zwischen schwarz/dunkel 
und weiB/hell). 

Ist aus den genannten Beispielen zu schlieBen, daB Eskimos und Europaer 
unterschiedliche Zustande von Schnee verschieden wahmehmen und gedank- 
lich klassifizieren, daB Hopi-Indianer keine oder doch von unserem Zeiterleben 
sehr verschiedene Vorstellungen von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft 
haben, und daB die Dani keine Farben wahrnehmen, sondem nur schwarz und 
weiB? Was den Zusammenhang von Farbbenennungen und Farbwahmehmun- 
gen angeht, trifft die SAPIR/WHORF-Hypothese nachweislich nicht zu. Wieviele 
und welche Farben benannt werden, ist von Sprache zu Sprache verschieden. 
Trotzdem werden bestimmte Farben des Farbspektrums (die sogenannten Fo- 
kalfarben) von alien Menschen gleichermaBen wahrnehmungsmaBig hervorge- 
hoben und am besten erinnert, unabhangig davon, ob die betreffende Sprache 
fiir sie Worte hat oder nicht (Rosch, 1973). Allerdings erleichtert der Besitz 
eines Wortes fiir eine Farbe das Wiedererkennen der Farbe (Zimmer, 1988, 136- 
141). 

Auch fiir die anderen Beispiele scheint zu gelten, daB der Zusammenhang 
zwischen sprachlicher Bezeichnung auf der einen Seite und Wahmehmung und 
Denken auf der anderen Seite weniger eng ist als es die SAPIR/WHORF-Hypothese 
behauptet. Die Sprachverschiedenheiten legen offensichtlich nur fest, wie tref- 
fend ein Sachverhalt mit einem Wort oder einer Umschreibung ausgedriickt 
werden kann (Hockett, 1954). Ubersetzungen des gleichen Sachverhalts von 
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der einen in die andere Sprache sind durchaus moglich. 

Zwei weitere Dinge lassen sich mit der These der linguistischen Determiniertheit des Denkens 
nicht vereinbaren: 1. Wortbedeutungen unterliegen einem kulturellen Wandel; 2. Erkenntnisse 
(Wissen und Denken) konnen zum Wortgebrauch in Widerspruch geraten; z.B. geht die Sonne in 
der Sprache immer noch auf und unter, obwohl wir inzwischen wissen, daB sich die Erde um die 
Sonne dreht und nicht umgekehrt (Hormann, 1967). 

Mit der Kritik an der SAPIR/WHORF-Hypothese soil nicht geleugnet werden, daB verschiedene 
Worte fur den gleichen Sachverhalt unterschiedliche Assoziationen und Bewertungen auslosen 
konnen. Bezeichnungen werden haufig bewuBt so gewahlt, daB bestimmte Assoziationen nahelie- 
gen, andere weniger wahrscheinlich sind. So beinhalten Antibabypille in der BRD und Wunschkind- 
pille in der (nun nicht mehr existierenden) DDR eine unterschiedliche konnotative Bedeutung. Die 
Begriffe Berufsverbot und Isolationsfolter lassen bestimmte Assoziationen anklingen, die z.B. die 
Begriffe Nichtbeschaftigung im djfentlichen Dienst und strenge Einzelhaft nicht aufkommen lassen. 
Das Denken und die Bewertung der Sachverhalte wird jedoch durch die jeweiligen Bezeichnungen 
(Worte) nicht streng determiniert und vollstandig abgebildet. Die jeweils gewahlten Benennungen 
sind eher Anzeichen als Determinanten gesellschaftlicher Erfahrung und individueller Gedanken. 
Sprache kodiert nur sozial bedeutsame Information. 



4.4.2 Sensumotorische Intelligenz und 
Anfange der Sprachentwicklung 

Sprache ist fur Piaget ein Teil der Symbolfunktion, also der Fahigkeit, zwi- 
schen Zeichen (Symbol) und Bezeichnetem (Gegenstand) zu unterscheiden und 
Erkanntes durch Symbole zu reprasentieren. Die Entstehung von - sprachli- 
chen und nichtsprachlichen - Symbolen leitet er direkt aus der sensumotori- 
schen Intelligenz des Kleinkindes ab, die eine „praktische“ Erkenntnis der Welt 
durch sinnliche Wahrnehmung und motorische Tatigkeit beinhaltet (Piaget, 
1945). Insofern ist eine Kontinuitat zwischen vorsprachlicher und sprachlicher 
Entwicklung gegeben. 

Fur den Aufbau der Symbolfunktion wahrend der sensurnotorischen 
Phase sind nach Piaget vor allem drei Entwicklungsphanomene von Be- 
deutung: der Erwerb der Objektpermanenz, die zeitlich verzogerte Nach- 
ahmung und die Symbolbandlungen (Piaget, 1936, 1937, 1945; vgl. hierzu 
Kap. 10.2.1). 

Der Begriff Objektpermanenz bezeichnet das Wissen, daB Objekte auch auBerhalb der eigenen 
Wahrnehmung und Tatigkeit existieren. Als Anzeichen fur das Vorhandensein der Objektperma- 
nenz dient meist die aktive Suche des Kindes nach einem versteckten Gegenstand. Das Suchverhal- 
ten des Kindes weist darauf hin, daB es eine innere Representation des Gegenstandes hat. Das Kind, 
das iiber die voile Objektpermanenz verfiigt, hat ein Vorstellungsbild (Image) des Gegenstandes. 
Es zeigt damit die ffiiheste Form eines Symbols. 

Eine Schlusselrolle bei der Entstehung von Vorstellungsbildem und Symbolen kommt der zeit- 
lich verzogerten Nachahmung zu. Wie fur die Objektpermanenz ist auch fur die Nachahmung 
eines beobachteten Verhaltens eine innere Representation (ein Vorstellungsbild) -hier: des Modell- 
verhaltens -Voraussetzung. Ohne innere Representation des Modell verhaltens, sei es in korrekter 
oder in fehlerhafter, unvollstendiger Form, ist keine Nachahmung moglich. Dies gilt insbesondere 
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fur die in Abwesenheit des Modells und einige Zeit nach dessen Beobachtung auftretende Nachah- 
mung, zu der das Kind gegen Ende der sensumotorischen Phase in der Lage ist. 

Zur Entstehung der Symbolfunktion tragen schlieBlich auch jene Aktivitaten des Kindes bei, 
die eine symbolische Darstellung von Handlungen (Symbolhandlungen) beinhalten. Damit meint 
Piaget solche Handlungen, die eine deutliche Absicht erkennen lassen, eine bestimmte Art von 
Handlung (z.B. essen, schlafen) durch sie reprasentierende (Teil-)Handlungen (z.B. Mundbewe- 
gungen, den Kopf auf ein Kissen legen) darzustellen. Dies geschieht meist in spielerischer Form. 

Das Vorstellungsbild der sensumotorischen Phase ist die friiheste Form eines 
Symbols. Es ist insofern primitiv, als es noch an das konkrete einzelne Erfah- 
rungsobjekt gebunden ist und hauftg auch noch die urspriinglich mit ihm asso- 
ziierten Aktivitaten des Kindes auslost. Es bleibt auBerdem vollig innerlich und 
hat noch keine auBere Form. Allmahlich entstehen jedoch auch Symbole, die 
eine auBere Form haben, wie Spielsymbole und Worter (Piaget, 1945). Wichtig 
ist dabei Piagets Unterscheidung zwischen individuellen und kollektiven Sym- 
bolen. (Piaget verwendet nur fur erstere den Begriff Symbol, wahrend er letzte- 
re Zeichen nennt). 

Fur individuelle Symbole gilt, daB die Beziehung zwischen dem Symbol und 
dessen Bedeutung nicht verbindlich und gesellschaftlich festgelegt ist. Das indi- 
viduelle Symbol ist von innen motiviert. Durch was ein Gegenstand reprasen- 
tiert wird bzw. die Bedeutung eines Symbols kann sich von mal zu mal andem. 
Zwischen Gegenstand und Symbol muB es allerdings irgendeine Art von Ahn- 
lichkeit (eine Assimilierbarkeit von Gegenstand und Symbol) geben. Individu- 
elle Symbole sind charakteristisch fur das Spiel und den Traum (Piaget, 1945). 

Kollektive Symbole (Zeichen) haben hingegen mehr oder weniger verbindli- 
che, gesellschaftlich festgelegte Bedeutungen. Sie sind von auBen angeboten. 
Gleichzeitig ist es relativ willkiirlich, welches Zeichen fur welchen Gegenstand 
steht. Die Sprache als System von gesellschaftlich verbindlichen Symbolen, 
deren festgelegte, kollektive Bedeutungen das Kind erlernen muB, beinhaltet 
demnach kollektive Symbole. Kinder gebrauchen Worter allerdings zunachst 
iiberwiegend als individuelle Symbole. Dies erklart auch Abweichungen der 
Bedeutung der Worter von ihrer Bedeutung in der Erwachsenensprache. Erst 
im Laufe der Sprachentwicklung werden Worter zunehmend als kollektive Sym- 
bole gebraucht. 

Durch die Einordnung des friihen Spracherwerbs in den allgemeinen Ent- 
wicklungsprozeB der Entstehung der Symbolfunktion gelingt es Piaget, die 
Sprache als Teilaspekt der kognitiven Entwicklung dieser Phase darzustellen. 
Die Wurzeln der Sprache liegen in den Vorstellungsbildern, der zeitlich verzo- 
gerten Nachahmung und den Symbolhandlungen der sensumotorischen Phase. 

Die Kontinuitat zwischen vorsprachlicher (sensurnotorischer) und sprachli- 
cher Entwicklung hat vor allem die PiAGET-Schiilerin Hermine Sinclair (1971, 
1973) an zahlreichen Parallelen zwischen sensumotorischen Strukturen und 
syntaktischen Sprachstrukturen herausgearbeitet. So entspricht der sensumoto- 
rischen raumlichen und zeitlichen Ordnung von Dingen auf der sprachlichen 
Ebene die Fahigkeit, sprachliche Elemente aneinanderzureihen. Das sensumo- 
torische Kind kann ein Handlungsschema an einer Klasse von Objekten und 
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umgekehrt eine Klasse von Handlungsschemata an einem Objekt anwenden. In 
der Syntax der Sprache auBern sich diese Leistungen in der Klassifikation 
sprachlicher Elemente in Nominalphrase und Verbalphrase. Der Unterschei- 
dung von Handelndem, Handlung und Objekt der Handlung entsprechen die 
grammatischen Funktionen von Subjekt, Pradikat und Objekt. 

Aus den genannten Beispielen wird deutlich, daB die Parallelitat von sensumotorischen und 
sprachlichen Strukturen nicht mit einer zeitlichen Parallelitat von beidem einhergehen muB. Viel- 
mehr scheinen sich Entwicklungsschritte der sensumotorischen Phase erst spater in der Sprachent- 
wicklung zu wiederholen (Sinclair, 1973). So lemt das Baby nach einem anfanglich undifferenzier- 
ten Zustand wahrend der sensumotorischen Phase allmahlich zwischen Selbst, Objekt und Hand- 
lung zu unterscheiden und nicht nur sich selbst, sondem auch andere als Handlungstrager zu 
begreifen. Ahnlich verlauft die spatere sprachliche Entwicklung: Von den holophrasrischen Ein- 
wortauBerungen, mit denen das Kind ein auf sich selbst bezogenes Handlungsmuster ausdriickt, 
in dem Handelnde, Handlung und Objekt ungeschieden sind, gelangt das Kind zu MehrwortauBe- 
rungen, die eine Unterscheidung von Handelndem, Handlung und Objekt erkennen lassen und 
auch andere Personen als Handlungstrager einfiihren. 



4.4.3 Kognitive und linguistische Faktoren 
in der Grammatikentwicklung 

Wenn man von einer kognitiven Fundierung der Sprache ausgeht, erscheint 
es plausibel, sprachliche AuBerungen als Ausdruck gedanklicher Inhalte anzu- 
sehen. Der Erwerb formaler Regeln der Sprache (der Grammatik) erfolgt ent- 
sprechend iiber das Verstehen der gedanklichen Inhalte (der Bedeutung), die 
diese Formen ausdriicken. „Man lernt das auszudriicken, was man versteht" 
(Szagun, 1986, S. 48). Erst wenn man z.B. versteht, daB die Schilderung von 
Ereignissen sich auf die Gegenwart, die Vergangenheit oder die Zukunft bezie- 
hen kann (Verstehen zeitlicher Verhaltnisse), ist man zu einer sprachlichen Dif- 
ferenzierung von Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft in der Lage. Eine 
korrekte formal-sprachliche Differenzierung erfolgt dann, wenn man erkannt 
hat, welche zeitlichen Bedeutungen in welcher Form auszudritcken sind. 

Mit der Frage, welche kognitiven Voraussetzungen gegeben sein miissen, 
damit Kinder den formalen Aufbau einer Sprache lernen, hat sich Slobin (1973) 
ausfuhrlich auseinandergesetzt. (Die folgende Darstellung stiitzt sich wesent- 
lich auf Szagun, 1986, S. 48-57). 

Slobin unterscheidet zwischen zwei Arten von kognitiven Voraussetzungen: 
1. das Kind muB den Inhalt verstehen, den es ausdriickt; 2. das Kind muB 
sprachliche Informationen verarbeiten und im Gedachtnis speichern konnen. 

Slobin (1973) trennt zwischen der Bedeutung einer grammatischen Struktur 
(z.B. der Gegenwart, Vergangenheit oder Zukunft einer Handlung) und ihrem 
formal -korrekten Ausdruck (z.B. durch Flexion des Verbs geben in Form von 
gebt, ging, wird gehen). Die Bedeutung entsteht in enger Abhangigkeit von der 
kognitiven Entwicklung. Da diese als universell angenommen wird, verlauft 
auch die Entwicklung von Bedeutungen, die mit sprachlichen Strukturen aus- 
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gedriickt werden, in alien Sprachen gleich. Nur die formal-sprachlichen Mittel 
des Ausdrucks der Bedeutungen variieren von Sprache zu Sprache. GemaB dem 
Primat der kognitiven Entwicklung wird weiter angenommen, daB der Erwerb 
der Bedeutung einer grammatischen Struktur dem Erwerb ihres korrekten for- 
mal-sprachlichen Ausdrucks vorausgeht. Slobin stiitzt sich dabei auf das alte 
Entwicklungsprinzip von Werner & Kaplan (1963), wonach neue Formen 
zunachst alte Funktionen ausdriicken, wahrend neue Funktionen zunachst 
durch alte Formen ausgedriickt werden. Er formuliert dieses Entwicklungsprin- 
zip fur die Sprachentwicklung in der Art um, daB Kinder mit neuen sprachli- 
chen Formen nur Bedeutungen ausdriicken, die sie schon kennen, und neue 
Bedeutungen zunachst durch bekannte Formen ausdriicken (Szagun, 1986, 
S. 49). 

In welcher Reihenfolge Bedeutungen erworben werden, soil von ihrer be- 
grifflichen Komplexitdt abhangen. So wird ein Kind z.B. zuerst iiber Ort, dann 
iiber Zeit reden und Aussagesatze vor Konditionalsatzen erwerben. Als Indika- 
tor fiir dieformale Komplexitdt einer grammatischen Struktur sieht Slobin die 
Zeitspanne zwischen dem Auftreten einer Bedeutung und dem Erwerb ihrer 
korrekten formalen Markierung an. Um so langer es dauert, bis die korrekte 
Form einer grammatischen Struktur erlernt ist, obwohl die Bedeutung da ist, 
desto komplexer ist die sprachliche Form -und umgekehrt. Die Erwerbsreihen- 
folge formal-korrekt markierter grammatischer Strukturen wird demnach so- 
wohl durch die begriffliche Komplexitat dieser Strukturen (die Bedeutung) als 
auch durch ihre formal-sprachliche Komplexitat bestimmt. Uberpriift hat Slo- 
bin diese Annahmen bei zweisprachig aufgewachsenen Kindem, in deren bei- 
den Sprachen die gleichen Bedeutungen durch unterschiedlich schwierige gram- 
matische Formen ausgedriickt werden. 



Untersuchung 11.6 In, Auf und Unter: Zur Beziehung zwischen 

kognitiven und sprachlichen Fdhigkeiten 



In einer Untersuchung an 75 Kindern zwischen 1;2 und 2;6 Jahren gingen Esther 
Halpern, Roberta Corrigan und Ora Aviezer (1983) der Frage nach, in welcher 
Reihenfolge das Verstandnis fiir die raumlichen Beziehungen in, auf und unter und fiir 
die entsprechenden sprachlichen Begriffe erworben werden und wie die kognitiven 
und sprachlichen Konzepte im ErwerbsprozeG miteinander zusammenhangen. 

Um diese Frage zu beantworten, entwickelten sie eine Reihe unabhangiger nonver- 
baler und verbaler MaBe fiir das Verstandnis bzw. die Anwendung von in. auf und 
unter. Aufgrund der Ergebnisse frliherer Untersuchungen erwarteten sie die Erwerbs- 
reihenfolge in - auf - unter. AuBerdem nahmen sie an, daB das Verstehen der raumli- 
chen Beziehungen dem sprachlichen Verstandnis jeweils vorausgeht. 

Die Autoren unterschieden auBerdem zwischen zwei Typen von unter. Unter } beinhaltet ein 
Objekt, das sich unter einem anderen, raumlich getrennten Objekt befindet (z.B. ein Ball unter 



304 




einem Tisch); Unter 2 beinhaltet die raumliche Beziehung zweier angrenzender Objekte mit geraden 
OberflOchen (z.B. ein Klotz unter einem anderen Klotz). Im zweiten, schwierigeren Fall muB der 
Raum erst mental konstruiert werden. 

An der Untersuchung nahmen 75 israelische Mittelschichtkinder der Altersgruppen 
14, 18, 22, 26 und 30 Monate teil. Jedem Kind wurden alle raumlichen und sprachli- 
chen Aufgaben gestellt. 



Raumliche Aufgaben 

VI und Kind erhielten identische Satze von Bauklotzen, mit denen drei Arten von 
Aufgaben durchzuftihren waren. 

Spontane Konstruktion raumlicher Beziehungen. Die Kinder wurden aufgefordert, irgendetwas 
mit den Klotzen zu bauen (freies Spiel). Bewertet wurde, inwieweit sie bei der raumlichen Anord- 
nung der Klotze eine In-, Auf- oder Unter -Relation realisierten. 

Vorstrukturierte Anordnungen. Bei diesem Aufgabentyp wurde durch die Auswahl von Material 
und die Reihenfolge seiner Darbietung versucht, die Realisierung bestimmter raumlicher Beziehun- 
gen anzuregen. Zur In-Relation wurden den Kindem eine Schachtel und zwei Bauklotze mit der 
Aufforderung, damit etwas zu bauen, gegeben (Erfolg: Klotz in die Schachtel legen). Zur Auf-Re- 
lation wurden den Kindem drei Bauklotze verschiedener GroBe gereicht (Erfolg: Bewegung in 
Richtung Aufeinanderstapeln von Klotzen). Zur Unter, -Relation erhielten die Kinder eine Briicke 
und zwei Klotze (Erfolg: ein Klotz wird unter die Briicke gelegt). Zur Unter 2 - Relation bekamen 
die Kinder drei Klotze vom VI und einen unvollstOndigen Satz aus ihren eigenen Bauklotzen mit 
der Instmktion, den unvollstandigen Satz mit einem dritten Klotz zu einer identischen Anordnung 
zu ergOnzen (Erfolg: Hochheben der unvollstandigen Konstmktion, so daB der VI den fehlenden 
Klotz in die Liicke setzen kann). 

Nachahmung. Anhand des gleichen Materials wie bei den vorstmkturierten Anordnungen baute 
der VI etwas vor, und das Kind sollte das Gleiche nachbauen. 



Sprachliche Aufgaben 

Sprachverstdndnis. Acht nacheinander vom VI gereichte Spielzeugtiere (x) sollten vom Kind auf 
verbale Aufforderung des VI in, auf bzw. unter sechs Referenzobjekte (Bt-ticke, Tisch, Krippe, 
Lastwagen, Klotz, Tunnel) plaziert werden. Eine Proposition gait als richtig verstanden, wenn alle 
entsprechenden AuftrOge richtig ausgefuhrt worden waren. 

Sprachproduktion. Eine Aufgabe bestand darin, unter Verwendung des Materials aus den 
VerstOndnisaufgaben, den VI zu instruieren, das Spielzeugtier in, auf oder unter das entspre- 
chende Referenzobjekt zu setzen. Als richtig wurde der richtige Gebrauch einer Proposition 
im Hinblick auf das zutreffende Referenzobjekt gewertet. Als zweite Aufgabe wurde den Vpn eine 
Reihe von Bildem vorgelegt, die jeweils ein Kind zeigten, wie es eine der vier raumlichen Be- 
ziehungen durch Manipulation von Objekten herstellte. Zu den Bildem wurde gefragt: Wo ist x? 
und Was macht das Kind? Der richtige Gebrauch der dargestellten Proposition wurde als Erfolg 
gezOhlt. 
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Ergebnisse 

Die Ergebnisse zu den raumlichen Aufgaben bestatigten die vermutete Entwick- 
lungsabfolge von in - auf - unter, - unter 2 . 74 der 75 Kinder zeigten nach einer 
Skalogrammanalyse eine Ubereinstimmung mit den vorhergesagten Antwortmustern. 
Dabei war nur bei etwa der Halfte der Kinder ein Verstandnis flir die Relation unter 
zu beobachten. 

Auch beim Sprachverstandnis und in der Sprachproduktion ergab sich die gleiche 
Enwicklungsabfolge wie beim raumlichen Verstandnis. Allerdings wichen 3 bzw. 7 
der 75 Kinder von der postulierten Reihenfolge ab und mehr als die Halfte der Vpn 
(N = 48) gebrauchte keine der Prapositionen in der Sprachproduktion konsistent 
richtig. 

Welche Beziehung zwischen dent Verstehen der raumlichen Konzepte und dent 
Verstandnis bzw. dent richtigen Gebrauch der sprachlichen Bezeichnungen gegeben 
war, zeigt Tabelle 11.5. Wie erwartet, geht das raumliche Verstandnis dent sprachlichen 
Verstandnis voraus und das Sprachverstandnis war wiederum weiter fortgeschritten als 
die Sprachproduktion. 



Tabelle 11.5: Haufigkeiten von Antwortmustern der Entwicklungsabfolge kognitiver und 
sprachlicher Kompetenzen hinsichtlich der raumlichen Beziehungen ,,in" und „auf“; +/- 
Kompetenz vorhanden/nicht vorhanden (nach Halpern et al., 1983, S. 163) 



Stufe 


Kognitive 

Konstruktion 


Sprachliches Sprach- 

Verstandnis P r o d u k t i 


ion N 


0 


. 


Raumliche Beziehung „in“ 


3 


1 


+ 


- 


7 


2 


+ 


+ 


38 


3 


+ 


+ + 


26 


Sonstiges 


" 


+ 


1 


Insgesamt 

0 




Raumliche Beziehung „auf‘ 


75 

11 


1 


+ 


- 


21 


2 


+ 


+ 


32 


3 


+ 


+ + 


10 


Sonstiges 


+ 


+ 


1 


Insgesamt 






75 



Die Antwortmuster zu unter ; und unter 2 wurden in der vorliegenden Arbeit nicht mitgeteilt. 
Es wurde nur festgestellt, dal.i auch die Daten zu unter ] der Entwicklungshypothese entsprachen, 
wahrend die Daten zu unter ? - aufgrund der geringen Anzahl zutreffender Antworten bereits bei 
den raumlichen Aufgaben - nicht skalierbar waren. 

Insgesamt belegen die Ergebnisse der Untersuchung von Halpern, Corrigan und 
Aviezer die Hypothese, da8 bereichsspezifische kognitive Fahigkeiten eine notwen- 
dige Entwicklungsvoraussetzung flir den Erwerb entsprechender sprachlicher Fahig- 
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keiten sind. Daruber hinaus scheint zu gelten, dafi verbalen raumlichen Begriffen und 
dem nichtsprachlichen Verstandnis fiir raumliche Beziehungen ahnliche Fahigkeiten 
zugrunde liegen. 

Halpern, E., Corrigan, R. & Aviezer, O. (1983). In, on, and under: Examining the relations- 
hip between cognitive and language skills. International Journal of Behavioral Development, 6, 
153-166. 



Um die Frage zu beantworten, warum eine grammatische Struktur formal- 
sprachlich komplex ist oder nicht, hat sich Slobin (1973) mit den informations- 
verarbeitenden Strategien beschaftigt, die Kinder anwenden, wenn sie die Er- 
wachsenensprache horen und dekodieren. Welche informationsverarbeitenden 
Strategien wirksam werden, versucht Slobin daraus zu erschlieBen, wie lange 
Kinder brauchen, um die korrekte sprachliche Form zu erwerben und welche 
Fehler sie dabei machen. Die so erschlossenen Informationsverarbeitungsstrate- 
gien nennt Slobin Operationsprinzipien (operating principles). Sie sollen fiir alle 
Sprachen gelten. Die wichtigsten Operationsprinzipien nach Slobin erlautert 
Szagljn (1986, S. 54-57). Dazu zahlen z.B. die folgenden Strategien: Achte auf 
das Wortende, Beachte die Ordnung von Worteni oder Vermeide Ausnahmen. 

Cromer (1976) hat gegen Slobin (1973) eingewendet, daB die direkte Ableitung semantischer 
Bedeutungen von kognitiven Strukturen und die Gleichsetzung von kognitiv und semantisch pro- 
blematisch ist. Cromer (1976) schlagt stattdessen vor, zumindest zwischen kognitiven Strukturen, 
Kognitionen und semantischen Bedeutungen zu unterscheiden.. Im tibrigen verandert sich nicht 
nur der formal-sprachliche Ausdruck im Laufe der Entwicklung, sondem auch Bedeutungen veran- 
dem sich und zwar u.U. auch dann noch, wenn die sprachliche Form bereits vollstandig erworben 
ist (vgl. Szagun, 1980, S. 168 f.). 



4.4.4 Bewertung einer kognitiven Theorie 
der Sprachentwicklung 

Kognitive Theoretiker haben iiberzeugend nachgewiesen, daB weder angebo- 
rene Sprachfahigkeiten noch der von der Umwelt gelieferte linguistische Input 
den Spracherwerb des Kindes angemessen erklaren konnen, sondern daB der 
Erwerb der Muttersprache ein aktiver ProzeB der Konstruktion sprachlicher 
Fahigkeiten ist. ..Sprachlernen heiBt, sich schon strukturiertes Erfahrungsmate- 
rial nachkonstruierend iiber die Bildung eigener kreativer Konstruktionen an- 
zueignen.“ (Grimm, 1982, S. 565). 

Dieser AneignungsprozeB ist nicht isoliert von der allgemeinen kognitiven 
Entwicklung des Kindes zu betrachten. Die Entwicklung der Kognition ist 
vielmehr der Sprachentwicklung sachlogisch und im zeitlichen Verlauf vorge- 
ordnet. Hierfiir wurden in den vorangegangenen Abschnitten zahlreiche Belege 
angefuhrt. Insbesondere laBt sich zeigen, daB sprachliche Strukturen aus vor- 
sprachlichen (sensurnotorischen) Strukturen abgeleitet werden konnen und daB 
die Erwerbsreihenfolge einiger sprachlicher Fahigkeiten derjenigen der entspre- 
chenden kognitiven Fahigkeiten entspricht. 
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Das Verhaltnis von kognitiver und sprachlicher Entwicklung ist dabei so zu 
sehen, daB kognitive Fahigkeiten zwar eine notwendige, aber keine hinreichen- 
de Voraussetzung fur den Erwerb sprachlicher Fahigkeiten darstellen. Bevor 
nicht die Begriffe von Raum und Zeit verstanden werden, konnen raumliche 
und zeitliche Verhaltnisse auch nicht sprachlich ausgedriickt werden. Mit dem 
Verstandnis von Raum und Zeit sind die Formen des sprachlichen Ausdrucks 
aber nicht automatisch gegeben, sondern miissen erst gelernt werden. Dies 
kann, wie Slobin (1973) gezeigt hat, u.U. recht lange dauern. Die kognitiven 
Voraussetzungen legen somit nur die Grenzen des Erlembaren fest. 

Was genau geschieht, wenn Kinder Sprachdaten verarbeiten, d.h., welche 
Denkoperationen und informationsverarbeitenden Prozesse dabei im einzelnen 
ablaufen, ist bisher nur auf einer sehr allgemeinen Ebene beschrieben. Dies hat 
nicht zuletzt damit zu tun, daB keine kognitive Theorie der Sprachentwicklung 
im engeren Sinne, d.h. im Sinne der Beschreibung und Erklarung des Erwerbs 
einzelner sprachlicher Fahigkeiten, existiert. Von Vertretern einer kognitiven 
Theorie wurde bisher nur allgemein und ausschnitthaft die kognitive Fundie- 
rung der Sprachentwicklung bzw. der Zusammenhang von Kognition und Spra- 
che aufgezeigt. 

Zu bemangeln ist auch der haufig unklare Gebrauch des Terminus kognitiv 
bei der Gegentiberstellung von kognitiven und linguistischen Faktoren der 
Sprachentwicklung. Oft wird nicht spezifiziert, ob damit breitere kognitive 
Strukturen, bestimmte Kognitionen (Erkenntnisse), bestimmte Bedeutungen 
oder spezifische Informationsverarbeitungsstrategien gemeint sind. 

In der kognitiven Theorie der Sprachentwicklung wird auBerdem zu wenig 
beriicksichtigt, daB es neben kognitiv fundierten Spracherwerbsprozessen auch 
ein rein formal-sprachliches Regellemen gibt, das nicht durch Anderungen auf 
der Bedeutungsebene erklart werden kann (Cromer, 1976, 1981). So scheinen 
z.B. deutsche Kinder das grammatische Geschlecht der Substantive sehr frith, 
relativ muhelos und nicht wesentlich beeinfluBt durch die inhaltliche Bedeu- 
tung der Substantive zu erlernen (Mills, 1986a). Cromer (1976, 1981) vertritt 
daher eine „schwache“ Kognitionshypothese: Kognitive Voraussetzungen allein 
konnen nicht den Erwerb sprachlicher Ausdrucksmittel erklaren; damit die 
Bedeutungen sprachlich ausgedriickt werden konnen, miissen spezifische 
sprachliche Fahigkeiten hinzukommen. 

Karmiloff-Smith (1979) geht iiber den von Cromer vorgebrachten Einwand 
gegen die Kognitionshypothese noch hinaus, wenn sie feststellt, daB der Erwerb 
spezifischer formal-sprachlicher Strukturen auch eine Riickwirkung auf den 
Erwerb kognitiver Strukturen hat und daB nicht nur die Bedeutungen, sondem 
auch die formalen Regeln der Sprache ein Objekt der kognitiven Aktivitat des 
Sprache erlernenden Kindes sind. 

Entsprechend der fiir die kognitive Entwicklungstheorie charakteristischen 
Zentrierung auf die kognitiven Prozesse im sich entwickelnden Kind und der 
Ausblendung der sozialen Lernumwelt werden auBerdem die sozialen Interak- 
tionsmuster, die den Spracherwerb beim Kind anregen und unterstiitzen, ver- 
nachlassigt. Eine sorfaltigere Analyse der Informationsverarbeitungsprozesse 
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beim Sprachelernen und die Einbeziehung des sozialen Kontextes sprachlicher 
Interaktionen wird die Brauchbarkeit einer kognitiven Theorie der Sprachent- 
wicklung und ihre Uberlegenheit gegeniiber anderen theoretischen Ansatzen 
weiter erhohen. 



5. Verlauf und Determinanten des Spracherwerbs 
" ein integrativer Uberblick 

5.1 Zusammenhange zwischen Grammatik, Semantik 
und Kommunikation 

In den vorangegangenen Abschnitten wurde durchgehend zwischen der 
Form, dem Inhalt und dem Gebrauch sprachlicher AuBerungen, d.h. zwischen 
Grammatik, Semantik und Kommunikation, im Sinne von drei eindeutig abge- 
grenzten Aspekten der Sprachentwicklung unterschieden. Diese Unterschei- 
dung hat sich zur Systematisierung der verschiedenen Untersuchungsgegen- 
stande und Fragestellungen der Sprachentwicklungspsychologie und zur theo- 
retischen Einordnung der Einzelbefunde als durchaus niitzlich erwiesen, (vgl. 
auch Flavell & Markman, 1983; Szagun, 1986). Betrachtet man aber den 
SpracherwerbsprozeB beim Kind, so stellt sich gerade die Entdeckung und 
Herstellung von Beziehungen zwischen den sprachlichen Formen auf der einen 
Seite und den Bedeutungen und Funktionen, die durch diese Formen reprasen- 
tiert und ausgedriickt werden konnen auf der anderen Seite, als die Hauptauf- 
gabe fur das Sprache lernende Kind dar (Deutsch, 1981, S. 5). Wie das ge- 
schieht, d.h., auf welcher Grundlage das Kind aus den Sprachdaten seiner 
Umgebung ein Sprachsystem aufbaut, das den sprachspezifischen Regeln der 
Beziehungen zwischen Formen und Inhalten/Funktionen entspricht, wird je 
nach theoretischer Orientierung unterschiedlich beantwortet. 

Im groBen und ganzen gibt es zwei gegensatzliche Grundauffassungen. Nach 
der einen Auffassung werden die formalen Regeln der Sprache iiber das Verste- 
hen der Bedeutungen, die durch die betreffenden Regeln ausgedriickt werden, 
gelernt (McNamara, 1972; Slobin, 1973). Die Semantik ist die Basis fiir die 
Grammatik (Szagun, 1986). Nach der anderen Auffassung ist das formal- 
sprachliche Lernen primar, und die entsprechenden Bedeutungen werden aus 
den sprachlichen Formen erschlossen (Van der Geest, 1978), oder es findet 
sogar ein rein formal-sprachliches Lernen ohne bedeutungstragende Elemente 
statt (Maratsos, 1982, 1983; Karmiloff-Smith, 1979). Fiir beide Arten des Ler- 
nens lassen sich Beispiele finden. 

Das Primat der Semantik gegeniiber der Grammatik zeigt sich z.B. beim 
Erwerb der formal korrekten Unterscheidung von Subjekt und Objekt in einem 
Satz. Lange bevor das Kind zu einer eindeutigen spruchlichen Unterscheidung 
von Subjekt und Objekt in der Lage ist (z.B. fiir Peter haut Fritz und Peter wird 
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von Fritz gehauen Peter hauen sagt), hat es den Bedeutungsunterschied von 
bauen und gehaut werden im Sinne von Handlungstrager und Objekt der 
Handlung bereits verstanden. 

In der Kindersprache kommen aber auch Falle vor, wo eine (neue) gramma- 
tische Form mit einer (friiheren) falschen Bedeutung gebraucht wird und sich 
die der Form entsprechende Bedeutung erst spater herausbildet. So berichtet 
Van der Geest (1978) von seinem 3 1/2 jahrigen Sohn Mark, daB dieser, als er 
anfing Passivformen zu verwenden, damit eine Aktivbedeutung ausdrucken 
wollte. Er sagte z.B. Zuerst mtissen die Blumen weitergewachsen werden , mein- 
te damit aber Zuerst mtissen die Blumen weiter wachsen. Das Verstehen der 
richtigen Bedeutung der Passivform kam erst nach ihrem Gebrauch. 

SchlieBlich scheint es auch ein rein formal-sprachliches Lernen zu geben, bei 
dem sprachspeziftsche formale Regeln ohne Riickgriff auf korrespondierende 
Bedeutungsinhalte erworben werden. Dies hat z.B. Maratsos (1982, 1983) fur 
den Erwerb des Genussystems in der deutschen Sprache behauptet (s. dazu 
auch Mills, 1986a). 

Anhand der Analyse der vorliegenden Forschungsergebnisse kommt Van 
der Geest (1978) zu dem SchluB, daB die Prioritat semantischer oder syntakti- 
scher (formal-sprachlicher) Kategorien im Verlaufe der Sprachentwicklung sy- 
stematise variiert. Ein Primat der Semantik sieht Van der Geest fur die An Hin- 
ge des Spracherwerbs, bis etwa zum Alter von drei Jahren gegeben. Die friihe 
Kindersprache laBt sich demnach am ehesten in Form semantischer Kategorien 
und Relationen beschreiben, die sich direkt aus den auf der Erfahrung aufge- 
bauten kognitiven Strukturen ableiten lassen (Maratsos, 1983). In diesem Sta- 
dium fehlen grammatische Formen und syntaktische Relationen oder sind der 
Semantik untergeordnet. Zwischen drei und fiinf lahren gewinnt allmahlich 
das formal-sprachliche Lernen an Bedeutung. Zunachst kommt es nur zusatz- 
lich zum semantischen Lernen hinzu. Ab dem sechsten/siebten Lebensjahr 
werden dann die syntaktischen Probleme des Spracherwerbs groBer als die 
semantischen, und das Kind orientiert sich immer starker an den syntaktischen 
Merkmalen der gehorten Sprache. 

Ob semantische oder syntaktische Aspekte beim Spracherwerb im Vordergrund stehen, soil 
nach Van der Geest (1978) auBer von der erreichten Entwicklungsstufe noch abhangen von indivi- 
duellen Unterschieden und der Art und Komplexitat des zu erlemenden sprachlichen Phanomens. 

Im Unterschied zu der ausfuhrlichen Beschaftigung mit dem Problem des 
Zusammenhangs von Grammatik und Semantik ist die Auseinandersetzung mit 
der Frage des Zusamenhangs der Entwicklung von Kommunikationsfahigkei- 
ten und grammatischen und semantischen Aspekten der Sprachentwicklung 
noch wenig fortgeschritten. Entsprechend sind auch keine generellen SchluBfol- 
gerungen moglich. 

Die fehlende Basis fur derartige SchluBfolgerungen hat auch folgenden Grand. Die den Kom- 
munikationsaspekt herausstellende funktionale Betrachtungsweise der Sprachentwicklung betont 
mehr die Notwendigkeit - oder zumindest die Vorteile - der Analyse der Form und der Bedeutung 
einer sprachlichen AuBerang unter Einbeziehung ihres sozialen Kontextes, als daB die Enge und 
Richtung des Zusammenhangs zwischen kommunikativen Aspekten und grammatischen/semanti- 
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schen Aspekten von sprachlichen AuBerungen direkt untersucht wiirden. Zu den wenigen Ausnah- 
men gehoren Untersuchungen zur Beziehung zwischen vorsprachlicher Kommunikation und gram- 
matischen Kategorien, zu Schichtunterschieden in Sprachstilen (Bernstein, 1961; Oevermann, 
1972) sowie zur Variation des Wortgebrauchs in Abhangigkeit von der Referenzgruppe bzw. Situa- 
tion, in der die sprachlichen Interaktionen stattfinden (Herrmann, 1978). (Mehrere Beitrage, die 
das Problem des Zusammenhangs von Kommunikation und Grammatik/Semantik tangieren, fin- 
den sich in Deutsch, 1981). 



5.2 Entwicklungsphasen des Spracherwerbs 

Die folgende Beschreibung der Hauptlinien der Sprachentwicklung von Kin- 
dern liefert einen grob nach Altersstufen geordneten zusammenfassenden 
Uberblick der Spracherwerbsprozesse im Kindesalter. Dabei werden nicht er- 
neut die einzelnen, im Abschnitt 3. bereits ausfiihrlich behandelten Sprachfa- 
higkeiten beschrieben. Vielmehr wird aufgezeigt, welche Grundfahigkeiten in 
welcher Reihenfolge im Spracherwerbsprozess auftreten bzw. welche Erwerbs- 
prozesse auf den einzelnen Altersstufen jeweils im Vordergrund stehen. Teilwei- 
se wird auch darauf eingegangen, wodurch es zu den einzelnen Entwicklungs- 
schritten kommt. Das Problem der Determinanten des Spracherwerbs wird 
dann noch einmal gesondert im Abschnitt 5.3 behandelt. 

Vorsprachliche Phase 

Die vorsprachliche Phase umfaBt den Zeitraum von der Geburt bis zur Pro- 
duktion der ersten bedeutungshaltigen Worte im Alter von etwa 10 bis 13 Mona- 
ten. 

Die erste LautauBerung ist der Geburtsschrei des Neugeborenen, der rein 
physiologisch bedingt ist. Schon wahrend der ersten Lebenswochen differen- 
ziert sich diese LautauBerung in verschiedene Arten von Schreien. Das Schreien 
des Sauglings klingt unterschiedlich, je nachdem ob er/sie hungrig ist, eine 
nasse Windel hat, Bauchweh oder andere Schmerzen verspiirt, sich langweilt 
oder „argerlich“ ist. Jedenfalls interpretieren Mutter und andere Horer Variatio- 
nen des Schreiens so, als ob der Saugling damit Unterschiedliches mitteilen 
wolle. Durch die Reaktion der Pflegeperson (z.B. Stillen, Windel wechseln) 
erhalt das Schreien des Sauglings einen bestimmten Signalwert und wird so zu 
einem ersten sozialen Kommunikationsmittel (Wolff, 1969). Schreien ist somit 
weniger eine sprachliche AuBerung im engeren Sinne als eine Form der Kommu- 
nikation. 

Mit ca. sechs Wochen fangt der Saugling an Laute (Phoneme) zu produzieren 
(z.B. ah, da, ae, gu, nga, gr ), die sich wie Vokale oder Vokal-Konsonant-Kom- 
binationen anhoren, die sich aber von den Vokalen und Konsonanten der Er- 
wachsenensprache im Klangbild teilweise unterscheiden. Im Unterschied zu 
den Phonemen der Erwachsenensprache, die ja immer einer bestimmten Spra- 
che (z.B. Deutsch, Englisch oder Chinesisch) oder einem speziellen Dialekt 
(z.B. Bayerisch oder Schwabisch) angehoren, umfaBt das Lautrepertoire von 
Sauglingen wahrend der ersten sechs Monate Phoneme, die in den verschieden- 
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sten Sprachen vorkommen, nicht nur in der jeweiligen Muttersprache. Das 
Lautrepertoire von Sauglingen ist insofern universell. Dabei werden zunachst 
Vokale (meistens - in deutscher Schreibweise - a, e, u) und spater Konsonanten 
(zunachst - in deutscher Schreibweise - h, g, k und r, spater dann p, b, m, t, d 
und n) geauBert. In der zweiten Halfte des ersten Lebensjahres wird die Laut- 
produktion dann allmahlich auf die etwa 20 bis 40 Phoneme der jeweiligen 
Muttersprache eingeschrankt. 

Mit ca. sechs Monaten produziert das Kind vorwiegend Reduplikationen 
von Konsonanten- und Vokalfolgen wie: dada, tata, nana, mama , didi u.a. 
Einige Autoren sprechen von Lallen oder von Lallmonologen (Stern & Stern, 
1907/1965) des Kindes. Einige dieser Lautfolgen werden von der Umwelt als 
Sinnhaft interpretiert und Personen und - seltener - Gegenstanden zugeordnet. 
So werden im Deutschen z.B. die Lautfolgen Mama und Papa so aufgenom- 
men, als ob das Kleinkind damit Mutter und Vater anreden mochte. Auch diese 
Lautverdoppelungen treten weitgehend universell auf. Sprachabhangig variie- 
ren nur die Sinngebungen dieser Lautfolgen. So bedeuten z.B. im Georgischen 
Mama = Vater und Dada = Mutter, also Gegensatzliches wie im Englischen 
oder Deutschen. 

Die beibehaltenen Vokalisierungen entwickeln sich nun immer starker in 
Richtung der Sprache, die in der Umwelt des Kindes gesprochen wird und die 
es spater lernen wird. Die Haufigkeit der kindlichen Vokalisierungen steigt an, 
zum einen aufgrund von Selbstbekraftigung (Freude an der eigenen Lautpro- 
duktion) und wiederholender Nachahmung der selbst produzierten Laute, zum 
anderen aufgrund der Bekraftigung durch die Umwelt (vgl. Rheingold, Ge- 
wirtz & Ross, 1959). Nun setzt das Lernen durch Nachahmung der LautauBe- 
rungen der Bezugspersonen ein. Dabei scheint die optische Imitation (das Be- 
obachten der Mundbewegungen) anfanglich eine wichtigere Rolle zu spielen als 
die akustische Imitation. Dies zeigt sich z.B. daran, daB es zunachst blind 
geborene Kinder sind, die in der Sprachentwicklung zuriickbleiben, wahrend 
taub geborene Kinder in den An Ian gen des Spracherwerbs kaum Unterschiede 
zu normal horenden Kindem aufweisen (Kainz, 1964). 

Ungefahr im Alter von acht Monaten laBt sich eine Melodisierung und 
Rhythmisierung der Babbel- und Gurrlaute beobachten. Das Kleinkind produ- 
ziert Intonationsmuster (melodische Muster). Dabei ahmt es haufig die miitter- 
liche Sprachmelodie (Prosodie) nach. 

Kleinkinder produzieren nicht nur vom ersten Tag an selbst Laute, sondem 
sie scheinen von Anfang an, trotz der eigenen Unfahigkeit Worte zu produzie- 
ren, sehr empfanglich fur die Sprache in ihrer Umwelt zu sein. Die Empfang- 
lichkeit des vorsprachlichen Kleinkindes fur Sprachreize zeigt sich sowohl in 
dessen Fahigkeiten zur Unterscheidung sprachlicher Reize als auch in seinen 
Reaktionen auf Sprache. So kann ein Baby bald nach der Geburt Sprache von 
anderen Gerauschen unterscheiden (Molfese, 1977). Mit zwei Monaten unter- 
scheidet es die Stimme der Mutter von der einer anderen Frau, Manner- und 
Frauenstimmen, die Intonationen der Freude und der Wut, steigende und fal- 
lende Satzmelodien (Bower, 1977). Wenn ein Baby angesprochen wird, offnet 
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es die Augen und schaut den Sprecher an (Rosenthal, 1982). Eine auffallige 
Veranderung beim Vokalisieren ist um den 778. Lebensmonat herum zu beob- 
achten. Wahrend Kinder bis dahin meist gleichzeitig mit einer zu ihnen spre- 
chenden Person vokalisierten und babbelten, lernen sie nun zu schweigen, 
wenn die andere Person spricht und zu „reden“, wenn diese zu sprechen aufhort 
(Rosenthal, 1982). 

Die genannten Sprachfdhigkeiten der vorsprachlichen Phase sind eingebettet 
in die wechselseitige Mutter-Kind-Interaktion und die durch die soziale Um- 
welt auch nicht-sprachlich vermittelten Erkenntnisinformationen (z.B. durch 
Gesten, emotionalen Ausdruck, eigenen Umgang mit Gegenstanden). Bruner 
(1975) sieht die sozialen Handlungsmuster der friihen Mutter-Kind-Interaktion 
als die direkten Vorlaufer des spateren symbolischen (sprachlichen) Verhaltens 
an (vgl. Abschnitt 3.3.3). 

Wie in der Sprachentwicklung allgemein das Verstandnis fur Sprache groBer 
ist als ihr aktiver Gebrauch, gilt fiir Kinder am Ende der vorsprachlichen Phase, 
daB sie mehr an Bedeutungen der Sprache in ihrer Umgebung verstehen als sie 
selbst sprachlich ausdriicken konnen. 

Anfange der Sprachentwicklung 

Wann der Beginn der Sprache gesetzt wird, hangt vom gewahlten Kriterium 
ab. Nimmt man, wie meist iiblich, das Auftreten des ersten bedeutimgshaltigen 
Wortes, so kann man als ungefahren Zeitpunkt des Sprachbeginns die erste 
Halfte des zweiten Lebensjahres angeben. Die Entstehung des ersten wortarti- 
gen Gebildes geht dabei nicht so vonstatten, daB das Kind aus seiner Umwelt 
irgendeinen interessanten Menschen oder Gegenstand auswahlt und seine Be- 
nennung lernt. Vielmehr greift der Erwachsene (meist die Mutter) aus der 
Zufallsproduktion des Kindes gewisse, in der jeweiligen Sprache sinnhaltige 
Lautkombinationen heraus und bringt das Kind dazu, diese zu wiederholen, 
zu isolieren und mit etwas zu assoziieren (Konopczynski, 1978). 

Der Erwerb neuer Worter verlauft anfanglich recht langsam. Es kann drei bis 
vier Monate dauem, bis der aktive Wortschatz von einem auf zehn Worte ange- 
wachsen ist (Nelson, 1973). Danach wachst der Wortschatz immer schneller. 
Mit 20 Monaten verfiigen die meisten Kinder iiber einen Wortschatz von 50 
oder mehr Wortern, und am Ende des zweiten Lebensjahres umfaBt der Wort- 
schatz bereits 200 Worter (Nelson, 1973). 

Die anfanglich begrenzten Artikulationsfahigkeiten fiihren in der Regel zu 
Vereinfachungen der Aussprache von Worten wie Ba fiir Ball oder Niini fiir 
Schniirriemen. Derartige Vereinfachungen sind nicht auf unvollstandige Wort- 
reprasentationen im Gedachtnis oder ein begrenztes Kurzzeitgedachtnis zu- 
riickzufiihren. 

Mit dem Auftreten der ersten Worte beginnt das Kind, die Darstellungs- 
oder Nennjunktion der Sprache zu erfassen, d.h., es lernt, Verbindungen zwi- 
schen einem Sprachsymbol und den es bezeichnenden Personen und Gegen- 
standen zu erkennen. Nachdem das Kind begriffen hat, daB alle Dinge einen 
Namen haben, fragt es verstarkt nach den Namen der Dinge. 
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In dieser friihen Phase der Sprachentwicklung ist das Kind zwar schon damit 
beschaftigt, die Sprache, die es hort, syntaktisch zu analysieren, es kann jedoch 
selbst noch keine zwei (oder gar mehr) Worte syntaktisch verbinden. Statt 
dessen begniigt es sich mit sogenannten Einwortsatzen (Stern & Stern, 1907/ 
1965), d.h., es driickt mit einem einzigen Wort einen ganzen Satz aus (z.B. mit 
dem Wort Ball, je nach Motivationszustand und Situation, den Satz Gib mir 
den Ball! oder Da ist ein Ball). 

Parallel zum sprunghaften Anwachsen des Wortschatzes gegen Ende des 
zweiten Lebensjahres treten nun auch allmahlich Zweiwortdufierungen auf 
(z.B. Mami weg, mehr Milch, Tiir auf, Ball haben). Da es hier zum ersten Mai 
moglich wird, Regelhaftigkeiten der Aneinanderreihung von Wortem zu analy- 
sieren, hat die Phase der ZweiwortauBerungen bei Forschern, die etwas iiber 
die friihe Grammatikentwicklung (Syntax) bei Kindern erfahren wollten, be- 
sonderes Interesse gefunden (vgl. dazu Abschnitt 3.1.2). 



Sprachentwicklung im Vorschulalter 

Vom dritten bis zum sechsten Lebensjahr sind in der Sprachentwicklung 
folgende auffallige Veranderungen zu beobachten: Der Wortschatz erweitert 
sich enorm, es werden eine Reihe grammatischer Morpheme erworben, die 
mittlere Satzldnge wird zunehmend groBer, und es konnen allmahlich komple- 
xere Satzstrukturen gebildet und verstanden werden. 

Zwischen zwei und dreieinhalb Jahren wachst der Wortschatz des Kindes im 
Durchschnitt von unter 200 auf liber 1.200 Worter an. Bis zum Ende des Vor- 
schulalters liegen die Schatzungen fur den mittleren Wortschatzumfang zwi- 
schen etwa 2.600 und iiber 20.000 Wortern. Dabei ist von einer interindividuel- 
len Streubreite von unter 2.000 bis iiber 50.000 auszugehen (vgl. McCarthy, 
1954; Smith, 1926). 

Wahrend in der Anfangsentwicklung des Wortschatzes noch relativ einfach 
alle von einem Kind gesprochenen Worte (aktiver Wortschatz) festgehalten wer- 
den konnen, ist mit der rapiden Erweiterung des Wortschatzes jenseits des 
zweiten Lebensjahres nur noch eine grobe Schatzung der Anzahl von Wortem 
moglich, die ein Kind kennt bzw. dessen Bedeutung es versteht (passiver Wort- 
schatz). So beziehen sich die zuvor genannten Zahlenangaben fiir das Vorschul- 
alter auch auf den passiven Wortschatz von Kindern. 

Die Veranderung des Wortschatzes beinhaltet nicht nur eine quantitative 
Zunahme, sondern auch eine Reihe von qualitativen Veranderungen in den 
relativen Haufigkeiten verschiedener Wortklassen. Waren anfanglich Substanti- 
ve und nach ihnen Verben und Adjektive die am haufigsten vorkommenden 
Wortklassen, so treten nun auch mit zunehmenden Anteilen Adverbien, Prono- 
men, Prapositionen und Konjunktionen auf. Die Wortklassenverteilung der 
Kindersprache gleicht sich an die der Erwachsenensprache an, was vor allem 
mit der ansteigenden Fahigkeit des Kindes zusammenhangt, syntaktisch kom- 
plexere Satze bilden zu konnen. Eine weitere auffallige Veranderung der Spra- 
che im Verlauf des Vorschulalters ist der Erwerb sogenannter grammatischer 
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Morpheme, also der kleinsten Einheiten, die sprachlichen Aussagen eine ge- 
nauere Bedeutung verleihen, wie z.B. Flexionen, die die Anzahl eines Objekts 
anzeigen (z.B. -e in Hunde-e und -er in Kind-er). 

SchlieBlich nimmt im Verlauf des Vorschulalters die Komplexitat und Vielfalt 
der vom Kind verwendeten und verstandenen Satzkonstruktionen auffallig zu. 
Es konnen z.B. Fragesatze und Verneinungsformen verstanden und gebildet 
werden, Haupt- und Nebensatze kommen vor, Kasusmarkierungen, korrekte 
Wortstellungen, Passivformen und andere grammatische Fertigkeiten werden 
erworben. 

Weitere Entwicklung im Schulalter 

Die (grammatischen) Grundregeln und die wichtigsten Ausnahmeregeln der 
Sprache werden von den meisten Kindern bis zum Alter von ca. fiinf Jahren 
erworben. Die weitere Entwicklung der Sprache wahrend der darauffolgenden 
Jahre ist eher durch den Ausbau und die Verbesserung der friiher erworbenen 
Sprachfdhigkeiten gekennzeichnet als durch den Erwerb neuer Fahigkeiten. Im 
Vordergrund der Sprachentwicklung im Schulalter stehen der Ausbau der 
Grammatik und das ansteigende Verstandnis fur feinere Unterschiede in syntak- 
tischen und semantischen Relationen. 

DaB zum Beispiel in den beiden Satzen Manche Menschen sind schwer zu 
verstehen und Manche Menschen sind unfahig zu verstehen manche Menschen 
im ersten Satz Objekt, im zweiten Subjekt der Handlung sind, wird erst gegen 
Ende des Grundschulalters verstanden. Noch schwerer diirfte es sein, in den 
beiden Satzen Hans fragte Peter , was er tun solle und Hans sagte Peter, was er 
tun solle zu erkennen, wer etwas tun soli: Hans (im ersten Satz) oder Peter (im 
zweiten Satz). In dem gewahlten Beispiel ist auBerdem, bei entsprechender 
Kontextinformation, denkbar, daB (im ersten Satz) Hans Peter fragt, was Peter 
tun soli und (im zweiten Satz) Hans Peter nicht auffordert, etwas zu tun, 
sondem ihm berichtet, was er (Hans) tun soil. 

Auch im Verstandnis fur semantische Relationen sind im Verlauf des Vor- 
schulalters weitere Fortschritte zu beobachten. So werden immer besser Bedeu- 
tungen von Aussagen auch iiber die rein sprachliche Information hinaus er- 
kannt. Zum Beispiel wird aus der sprachlichen Information Peter ging die 
Strafie entlang; er sah nicht den Stein auf der Strafie liegen; Peter fiel hin richtig 
erschlossen, daB Peter iiber den Stein gestolpert ist. Es werden nun auch sprach- 
liche Doppeldeutigkeiten, Metaphern, Sprachwitze, Sprichworter, Sarkasmus 
u.a. verstanden. Die Kinder fangen an, iiber die Sprache selbst nachzudenken 
und mit ihr zu „spielen“. Das heiBt, sie erwerben metalinguistische Fahigkeiten 
(DeVilliers & DeVilliers, 1979; Gleitman, Gleitman & Shipley, 1972; vgl. 
Abschnitt 3.3.2). 

Ausgehend von der Unterscheidung des Systemaspekts und des Handlungs- 
aspekts der Sprache lassen sich wahrend des Vorschulalters zwei gegenlaufige 
Tendenzen der Sprachentwicklung beobachten (Grimm, 1987): eine zunehmen- 
de Kontextunabhangigkeit der Sprache und eine Elaboration kontextspezifi- 
scher Formen sprachlichen Handelns. 
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Jenseits des Vorschulalters werden die interindividuellen Differenzen gegen- 
iiber den universellen Veranderungen immer bedeutsamer. Dabei unterscheiden 
sich verschiedene Individuen nicht nur in der Entwicklungsgeschwindigkeit, 
sondern auch in den von ihnen letztlich erreichten Fahigkeitsniveaus und ihren 
Sprachstilen. Fiir derartige interindividuelle Differenzen sind hauptsachlich die 
spezifischen Erfahrungen in der familiaren und schulischen (Sprach-)Umwelt 
verantwortlich (Bernstein, 1961; Dittmar, 1973; Oevermann, 1972). Spatestens 
mit dem Eintritt in die Pubertat kann der Erwerb der Muttersprache als abge- 
schlossen gelten. Wurde bis dahin keine Primarsprache erlernt, ist nach Auffas- 
sung einiger Autoren kein Spracherwerb me hr moglich (Lenneberg, 1967; 
McNeill, 1970). 

Die Schilderung der Sprachentwicklung im Schulalter und dariiber hinaus ist 
zwangslaufig weniger genau als die fiir die ersten Lebensjahre, da sich der 
groBte Teil der Untersuchungen zur Sprachentwicklung auf den Altersbereich 
zwischen etwa einem und drei Jahren beschrankt. Zur Sprachentwicklung ab 
dem 4./5. Lebensjahr existieren hingegen sehr viel weniger Untersuchungen. 



5.3 SchluBfolgerungen hinsichtlich der 
Determinanten des Spracherwerbs 

Die unterschiedlichen Auffassungen dariiber, welche Faktoren zum Primar- 
spracherwerb im Kindesalter fiihren, lassen sich im groBen und ganzen danach 
klassifizieren, ob sie eher Anlage- oder eher Umweltbedingungen betonen und 
ob dem Kind im ErwerbsprozeB eher eine aktive oder eine passive Rolle zuge- 
schrieben wird. 

Biologische Ansdtze betrachten den Spracherwerb hauptsachlich als anlagebe- 
dingt, wobei allerdings die sprachliche Stimulation durch die Umwelt und die 
sprachliche Aktivitat des Kindes Voraussetzungen fiir die Entfaltung der Anla- 
gen sind. Anhanger der Sozialen Lerntheorie sehen den Spracherwerb eher 
durch die Umwelt determiniert, dem Kind als Empfanger von Umweltstimula- 
tion kommt dabei eine eher passive Rolle zu. In der Sichtweise der Kognitiven 
Entwicklungstheorie ist die aktive Verarbeitung der nichtsprachlichen und der 
sprachlichen Erfahrung von ausschlaggebender Bedeutung. 

DaB Anlage und Umwelt keine sich ausschlieBenden Faktoren sind, haben 
bereits Stern & Stern (1907/1965) in ihrem Konvergenzprinzip ausgedriickt. 
Sprachliche Fahigkeiten werden demnach durch die Interaktion eines angebore- 
nen Potentials mit der Auswirkung von Umweltfaktoren aufgebaut. Analoges 
gilt fiir die Gegeniiberstellung von aktiv und passiv. Das Kind ist Umweltein- 
fliissen insofern passiv ausgeliefert, als es sich im SpracherwerbsprozeB den 
konventionellen Regeln der Sprache seiner Umgebung anpassen muB. Andern- 
falls kann es sich nicht verstandlich machen bzw. versteht seine Mitmenschen 
nicht. Auf der anderen Seite ist das Kind am EntwicklungsprozeB aktiv betei- 
ligt, indem es die in seiner Sprachumwelt vorherrschenden Regeln der Bestim- 
mung von Form, Bedeutung und Sprachgebrauch entdeckt bzw. seine eigenen 
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Hypothesen hinsichtlich der Beziehungen zwischen den Formen, Bedeutungen 
und Funktionen des vorgefundenen Sprachsystems entwickelt und testet 
(Deutsch, 1981, S. 1 f.). 

Die Tatsache, daB nur der Mensch iiber eine differenzierte Lautsprache ver- 
fiigt, die Universalitat einzelner Entwicklungsschritte, ihre Schnelligkeit und 
ungefahre zeitliche Begrenzung, all dies laBt sich nur mit der biologischen 
Ausstattung des Menschen erklaren. Auch die relativ geringe Bedeutung von 
Ubung und Training fiir den Grammatikerwerb - iiber die Gelegenheit zum 
Horen von Sprache und die eigene sprachliche AuBerung in der sozialen Inter- 
aktion hinaus - belegt den EinfluB der Anlagen. Damit ist allerdings noch nicht 
beschrieben, wie die Anlagen ihre Wirkungen ausiiben und warum die 
Spracherwerbsprozesse in der beobachteten Art und Reihenfolge ablaufen. 

GemaB dem oben erwahnten Konvergenzprinzip bedeutet das Vorhanden- 
sein biologischer Grundlagen des Spracherwerbs nicht, daB dieser von der 
Sprachumwelt unabhangig ist. Im Gegenteil: die Einschrankung des (univer- 
sellen) Lautpotentials auf das Lautrepertoire der Sprachumwelt und die Uber- 
nahme der Muttersprache, bis hin zu regionalen Dialektfarbungen und Worten, 
lassen sich nur mit umweltgesteuerten Prozessen des Verstarkungs- und Imita- 
tionslernens erklaren. Auch die Art der -prinzipiell willkiirlichen-Zuordnung 
von Objekten und ihrer sprachlichen Bezeichnung sowie der Erwerb konnotati- 
ver Bedeutungen (vgl. hierzu Kap. 2.4.5) ist mit Prinzipien des assoziativen 
Lernens darstellbar. In Schwierigkeiten gerat ein an der Umwelt orientierter 
passiver Lemansatz erst, wenn er den Aufbau grammatischer Regeln, insbeson- 
dere auch die Schnelligkeit ihres Erwerbs, und die eigenstandigen, von der 
Sprachumwelt abweichenden (nicht verstarkten oder vorgegebenen) Wort- 
schopfungen und Regelbildungen erklaren soli. 

An diesem Punkt setzt die Kognitive Entwicklungstheorie an. Weder die 
biologische Disposition zum Spracherwerb noch die Einflusse der Sprachum- 
welt allein liefern eine ausreichende Grundlage fiir den Spracherwerb des Kin- 
des. Hinzukommen miissen aktive Verarbeitungsprozesse auf seiten des Kin- 
des, die -wie im Abschnitt 4.4 dargelegt - in enger Beziehung zur allgemeinen 
kognitiven Entwicklung stehen. DaB Kinder darauf aus sind, Regelhaftigkeiten 
in der Sprache ihrer Umwelt zu finden und daraus eigene Regeln entwickeln, 
die sie von nun an kreativ auf neues Sprachmaterial anwenden, ist gut dokumen- 
tiert (Clark, 1983; Deutsch, 1981; Maratsos, 1983). Der Lernumwelt kommt 
dabei hauptsachlich die Rolle zu, durch eine auf den Entwicklungsstand des 
Kindes abgestimmte Stimulation und Konversation die aktive Auseinanderset- 
zung mit der Sprache zu fordem. Die vorgefundene Ahnlichkeit der Spracher- 
werbsprozesse bei verschiedenen Kindern ist auf die Ahnlichkeit der kognitiven 
Entwicklung von Kindern und die Gemeinsamkeiten entwicklungsabhangiger 
Erfahrungen zuriickzufuhren. 
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6. Zusammenfassung 



Die Sprachentwicklung laBt sich hauptsachlich unter drei Aspekten betrach- 
ten: der Form (Grammatik), der Bedeutung (Semantik) und der Mitteilungs- 
funktion (Kommunikation) sprachlicher AuBerungen. 

Der Grammatikerwerb im Kindesalter wird meist nach der Anzahl von Wor- 
tem in einer Satzeinheit in die Phasen der Einwort-, der Zweiwort- und der 
Dreiwort- und MehrwortauBerungen untergliedert. Die Anfange der Sprach- 
entwicklung wurden in der friihen Sprachentwicklungspsychologie vor allem 
als den Regeln der sog. Pivot -Grammatik und der telegraphischen Sprache fol- 
gend betrachtet. Weitere Untersuchungsgegenstande sind der Anstieg der nutt- 
ier en Aufierungsldnge und der Erwerb grammatischer Morpheme. Generell 
scheint zu gelten, daB Kinder die formalen Regeln ihrer Muttersprache sowohl 
liber das Verstehen der Bedeutung, die durch die betreffende Regel ausgedriickt 
wird, als auch auf dem Wege eines rein formal-sprachlichen Lernens erwerben. 

Was die einzelnen Worter in einer Sprache bedeuten, wird zu einem groBen 
Teil zwischen dem zweiten und sechsten Lebensjahr gelernt. Dabei werden 
viele Worter von kleinen Kindern anders, d.h. weiter oder enger, verstanden 
und gebraucht als von Erwachsenen. Zur Erklarung des Wortbedeutungser- 
werbs im Kindesalter gibt es vier verschiedene Ansatze: die semantische Merk- 
malstheorie, die Theorie des funktionalen Kerns, die Prototyptheorie und die 
lexikalische Kontrasttheorie. Alle vier Theorien decken jeweils nur einen Teil 
der fur den Erwerb von Wortbedeutungen relevanten Prozesse und Gesetzma- 
Bigkeiten ab. Je nach dem Inhalt des Wortes und nach dem Kontext seiner 
individuellen Entstehungsgeschichte konnen verschiedene Arten von Merkma- 
len (perzeptuelle, funktionale, lokative oder emotionale) im Vordergrund ste- 
hen. Auch intraindividuell kann die Bedeutung eines Wortes von Mai zu Mai 
variieren. 

Zur Sprachentwicklung gehort auch der Erwerb kommunikativer Fdhigkei- 
ten, d.h. der Kompetenz, sprachliche AuBerungen unter Einbeziehung ihres 
situativen und sozialen Kontexts zu produzieren bzw. zu verstehen. Wichtige 
kommunikative Fahigkeiten, die sich im Kindesalter herausbilden, sind: die 
Aufrechterhaltung eines Gesprdchs, die richtige Einschdtzung und Beriicksichti- 
gung des Wissens und der Absichten anderer (referentielle Kommunikations- 
kompetenz), Benennungsflexibilitdt und verschiedene metalinguistische Fdhig- 
keiten. Eine besondere Bedeutung fur den Erwerb kommunikativer Fahigkeiten 
kommt der Mutter als Wichtigstem Interaktions- und Kommunikationspartner 
des Kindes zu. Die speziellen Charakteristika der an kleine Kinder gerichteten 
mutterlichen Sprache (Vereinfachungen, Wiederholungen, Betonungen) schei- 
nen eher kommunikative und affektive Funktionen als eine im engeren Sinne 
Sprachlehrfunktion zu erfullen. 

Biologische Theorien des Spracherwerbs beschaftigen sich hauptsachlich mit 
den aus der genetischen Ausstattung beim Menschen resultierenden Uniwersa- 
lien der Sprachentwicklung. Sie beziehen sich fast ausschlieBlich auf die formale 
Struktur des Sprachsystems (Grammatikerwerb). Die Bereitschaft zum 
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Spracherwerb und zur Verarbeitung sprachlicher Informationen gilt als dem 
Menschen angeboren. Sie ermoglicht ihm, die Lautmuster, Wortbedeutungen 
und formalen Regeln der Sprache seiner Umwelt zu erschlieBen und zu iiber- 
nehmen. Die Umwelt liefert dabei nur das Rohmaterial, an dem sich die Sprach- 
bereitschaft des Kindes betatigt. Der Hauptmangel der nativistischen Position 
ist, daB die Arbeitsweise des angenommenen angeborenen Spracherwerbsappa- 
rats, d.h., wie aus bestimmten Sprachdaten Regeln abgeleitet werden, einer 
empirischen Untersuchung kaum zuganglich ist. 

In den psychoanalytischen Entwicklungstheorien spielt die Sprache keine be- 
deutende Rolle. Nur sehr begrenzte Ausschnitte des Spracherwerbs in der fru- 
hen Kindheit geraten ins Blickfeld; so z.B. der Erwerb von Nein und Ja. Diese 
Phanomene interessieren den Psychoanalytiker auBerdem weniger fur sich ge- 
nommen als in ihrem Zusammenhang mit der Triebentwicklung und der Ichrei- 
fung. Das Sprechen des Kindes wird in erster Linie als Mittel zur AuBerung 
von Triebbediirfnissen betrachtet, das ihm hilft, vom unmittelbaren motori- 
schen Ausdruck seiner Bediirfnisse unabhangiger zu werden (Sprache als Sekun- 
darprozefi). 

Nach Auffassung der Sozialen Lerntheorie wird Sprache vor allem nach den 
GesetzmaBigkeiten des Operanten Konditionierens und des Imitationslernens 
erworben. Unter Sprache verstehen Lerntheoretiker dabei im wesentlichen ein- 
zelne Worter, mit denen Personen, Dinge, Tatigkeiten, Befindlichkeiten oder 
Relationen von Personen und Dingen benannt werden. Worter werden als will- 
kiirliche Kombinationen von Lauten aufgefaBt, Satze als Kombinationen von 
Wortern. Untersuchungsgegenstand ist eher das Auftreten verbaler Aufierun- 
gen bei konkreten Sprechern (verbal behavior) als der formale Aufbau des 
Sprachsystems und seiner Entwicklung (language development). Den Nach- 
weis, daB Sprache nach den GesetzmaBigkeiten der sozialen Lerntheorie erlemt 
wird, hat man u.a. mit verschiedenen Sprachtrainingsprogrammen bei Affen zu 
erbringen versucht. Verstarkung und Nachahmung sind am ehesten fur die 
Lautentwicklung und den Wortschatz von Bedeutung. Sie vermogen jedoch die 
eigenstandigen Wortschopfungen und Regelbildungen der Kindersprache nicht 
hinreichend zu erklaren. 

Anhanger einer Kognitiven Theorie betrachten den Spracherwerb des Kindes 
im Kontext der allgemeinen geistigen Entwicklung. Der Erwerb der Mutter- 
sprache ist ein aktiver Prozefi der Konstruktion sprachlicher Fahigkeiten. Es 
werden nur die sprachlichen Formen und Bedeutungen verstanden bzw. produ- 
ziert, fur die die entsprechenden kognitiven Voraussetzungen gegeben sind. 
Damit riickt die Frage nach dem Verhaltnis von Sprache und Denken in den 
Blickpunkt des Interesses. Nach Auffassung der kognitiven Theorie ist die 
Entwicklung des Denken der Sprachentwicklung sachlogisch und im zeitlichen 
Verlauf vorgeordnet. Beim Erlemen des formalen Aufbaus der Sprache trennen 
einige Autoren zwischen der Bedeutung einer Form (z.B. Gegenwart einer 
Handlung) und ihrem formal -korrekten Ausdruck (z.B. : Er geht). Die - zuerst 
gelernten - Bedeutungen werden als universell angesehen, nur die formal- 
sprachlichen Ausdruckformen sollen von Sprache zu Sprache variieren. 
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Welche Denkoperationen und informationsverarbeitenden Prozesse im ein- 
zelnen beim Sprachverstehen und bei der Sprachproduktion ablaufen, ist bisher 
nur auf einer sehr allgemeinen Ebene beschrieben. AuBerdem wird zu wenig 
beriicksichtigt, daB es neben kognitiv fundierten Spracherwerbsprozessen auch 
ein rein formal-sprachliches Regellernen gibt. SchlieBlich werden von kogniti- 
ven Theoretikem die sozialen Interaktionen, die den Spracherwerb beim Kind 
anregen und unterstiitzen, vemachlassigt. 

Betrachtet man die verschiedenen Spracherwerbsprozesse in ihrem Zusam- 
menhang, so stellt sich die Entdeckung und Herstellung von Beziehungen zwi- 
schen den sprachlichen Formen einerseits und den Bedeutungen und Funktio- 
nen, die durch diese Formen ausgedruckt werden konnen, andererseits als 
Hauptaufgabe fur das Sprache lernende Kind dar. 

Die Sprachentwicklung im Kindesalter zeigt folgenden typischen Verlauf: 
nach einer vorsprachlichen Phase beginnt mit dem Auftreten des ersten bedeu- 
tungshaltigen Wortes der eigentliche Spracherwerb. Bis zum Ende des zweiten 
Febensjahres wachst der Wortschatz sprunghaft an, und es treten die ersten 
Zweiwortdufierungen auf. Vom dritten bis zum sechsten Febensjahr nimmt der 
Wortschatz weiter auffallig zu, es werden eine Reihe grammatischer Morpheme 
erworben, die mittlere Satzldnge wird zunehmend groBer, und es konnen all- 
mahlich komplexere Satzstrukturen gebildet und verstanden werden. Die weite- 
re Entwicklung der Sprache im Schulalter ist eher durch den Ausbau und die 
Verbesserung der friiher erworbenen Sprachfdhigkeiten gekennzeichnet als 
durch den Erwerb neuer Fahigkeiten. 



Zum Weiterstudium empfohlene Fekture 



Eine gut lesbare Einfuhrung zum aktuellen Forschungsstand der Sprachentwicklungspsychologie 
unter den drei Hauptaspekten Grammatik, Semantik und Kommunikation liefert: 

SZAGUN, G. (1986). Sprachentwicklung beim Kind. Eine Einfuhrung. 3. Aufl. Miinchen: Psycho- 
logie-Verlags-Union. 



Theorien und Ergebnisse der Sprachentwicklungspsychologie bis Mitte der 70er Jahre, ebenfalls 
nach den drei Hauptaspekten untergliedert, werden zusammenfassend dargestellt in: 

Grimm, H. (1977a,b). Psychologie der Sprachentwicklung. Bd. I: Allgemeine Grundlagen und 
Entwicklung grammatischer Formen. Bd. II: Entwicklung der Semantik und der sprachlichen 
Kommunikation. Stuttgart: Kohlhammer. 



Beitrage, die den funktionalen Aspekt der Sprache betonen und die wechselseitigen Zusammen- 
hange zwischen sprachlichen Formen, Bedeutungen und dem Sprachgebrauch deutlich machen, 
enthalt der Sammelband: 



Deutsch, W. (Ed.). (1981). The child's construction of language. New York: Academic Press. 
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Sammlungen wichtiger Beitrage der Sprachentwicklungspsychologie, darunter viele „klassische“ 
Arbeiten amerikanischer Forscher in deutscher Ubersetzung, finden sich in: 

Buhllr, H. & Muhle, G. (Hrsg.). (1974). Spruchentwicklungspsychologie. Weinheim: Beltz. 

Prillwitz, S., Jochens, B. & Stosch, E. (Hrsg.). (1975). Der kindliche Spracherwerb. Braun- 
schweig: Westermann. 



Eine reichhaltige Quelle fur Anschauungsmaterial zur Kindersprache ist das auf detaillierten Tage- 
buchaufzeichnungen liber die Entwicklung der eigenen drei Kinder basierende Buch des Ehepaars 
STERN: 

Stern, C. & Stern, W. (1907). Die Kindersprache: eine psychologische und sprachtheoretische Unter- 
suchung. Leipzig: Barth. (Nachdruck 1965, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft). 
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Kapitel 12: 



Entwicklung der Geschlechtstypisierung 

1. Die Bedeutung der Geschlechtsvariable 



Die Geschlechterdifferenzierung in mannlich und weiblich ist ein grundle- 
gendes biologisches Faktum und ein wesentliches Merkmal der sozialen Realitat. 
Fiir das Individuum ist die Geschlechtszugehorigkeit von herausragender Be- 
deutung. Die beim Neugeborenen vorgenommene Einordnung in mannlich 
oder weiblich - sprachlich fixiert in einem Jungen- oder Madchennamen -wird 
ein Leben lang beibehalten, sie bestimmt nicht nur die spatere sexuelle Orientie- 
rung und das Sexualverhalten im engeren Sinne, sie beeinfluBt auch wesentliche 
Teile der Personlichkeitsentwicklung und den Ablauf sozialer Interaktionen. 

Zur Bezeichnung samtlicher Phanomene, die mit der biologischen, sozialen 
und psychischen Geschlechterdifferenzierung verkniipft sind, eignet sich am 
besten der Begriff Geschlechtstypisierung (englisch: sex-typing). Er umfaBt so- 
wohl Geschlechtsunterschiede in physischen Merkmalen, in der auBeren Er- 
scheinung und im Verhalten, als auch Kognitionen, Einstellungen und Verhal- 
tensmuster, die sich auf die vom Individuum wahrgenommene Geschlechterdif- 
ferenzierung in diesen Merkmalen beziehen. 

Wahrend das biologische Geschlecht eines Individuums invariant ist, bilden 
sich Geschlechtsunterschiede in physischen und psychischen Merkmalen im 
Laufe der Entwicklung erst heraus (oder verschwinden auch wieder). Was es 
bedeutet, mannlich oder weiblich zu sein, also die Wahmehmung und Verarbei- 
tung der eigenen Geschlechtstypisierung und der Geschlechtstypisierung der 
sozialen Umwelt, unterliegt ebenfalls einer Entwicklung. 



Biologische Bedeutung der Geschlechterdifferenzierung 

Eine Differenzierung in mannlich und weiblich hat sich im Laufe der Phylo- 
genese herausgebildet. Sie entwickelt sich in jeder Generation neu in der indivi- 
duellen Ontogenese. Die Entstehung von zwei Geschlechtern wird von Biolo- 
gen auf den Evolutionsvorteil der geschlechtlichen Fortpflanzung zuriickge- 
fiihrt (vgl. Bischof, 1980; Merz, 1979). Die dadurch jeweils entstehenden Neu- 
kombinationen von Erbinformationen (Genmischungen) scheinen am besten 
die von der Art zu erbringenden Anpassungsleistungen zu gewahrleisten. 

Die primare Determination des Geschlechts ist in den Geschlechtschromoso- 
men verankert (XX = weiblich; XY = mannlich). Der spezielle genetische 
Mechanismus, der bei verschiedenen Arten die Geschlechterdifferenzierung 
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bewirkt, ist jedoch recht unterschiedlich. Auch hangt der geschlechtliche Pha- 
notyp bei verschiedenen Arten unterschiedlich stark von Umwelteinfliissen ab 
(Merz, 1979). Nicht artspezifisch scheint hingegen die Wirkung der Sexualhor- 
mone zu sein (Neumann, 1980). 

Die biologisch determinierte Differenzierung der Geschlechter driickt sich 
beim Menschen in einer Reihe geschlechtsspezifischer anatomischer und phy- 
siologischer Merkmale aus. So haben Frauen im Regelfall weibliche innere und 
auBere Geschlechtsorgane, sie haben Briiste, sie menstruieren, sie konnen 
schwanger werden und gebaren, und sie konnen ein Baby nahren. Manner 
haben im Regelfall mannliche innere und auBere Geschlechtsorgane, sie haben 
Bartwuchs, sie ejakulieren, und sie konnen eine Frau schwangern. 



Soziale Bedeutung der Geschlechterdifferenzierung 

Welchem Geschlecht jemand angehort, ist neben dem Alter das wichtigste 
zur allgemeinen Charakterisierung eines Menschen herangezogenene Merk- 
mal. Die Geschlechtszugehorigkeit wird im PaB festgehalten, sie geht in die 
soziale Anrede ein und bestimmt das menschliche Zusammenleben in vielerlei 
Hinsicht. Sie ist nicht nur fiir das Sexualverhalten im engeren Sinne und das 
Verhaltnis der Geschlechter zueinander von Bedeutung. Schon vor der Geburt 
eines Kindes beschaftigt die werdenden Eltem besonders die Frage, ob es ein 
Junge oder ein Madchen wird. Verwandte und Bekannte wollen zuerst das 
Geschlecht eines Neugeborenen erfahren, ehe sie sich fiir den Gesundheitszu- 
stand von Mutter und Kind oder fiir andere Charakteristika des Babys interes- 
sieren (Intons-Peterson & Reddel, 1984). 

Mit dem Geschlecht sind eine Vielzahl von Rollenerwartungen und Rollen- 
differenzierungen verkniipft. So variieren z.B. das Spielzeugangebot fiir Kin- 
der, Kleidungsvorschriften, Ausbildungsgange und Berufstatigkeiten mehr 
oder weniger stark mit der Geschlechtszugehorigkeit. Die gesamte gesellschaft- 
liche Arbeitsteilung ist eng mit der Geschlechterdifferenzierung verbunden (Ek- 
kert, 1979; Rosaldo & Lamphere, 1974). 

Die auf das Geschlecht bezogenen Rollenerwartungen konnten eine soziale Reaktion auf biolo- 
gisch oder sozia-okonomisch bedingte Geschlechtsunterschiede sein, die diesen Unterschieden 
nachtraglich normativen Charakter verliehen haben. Die geschlechtstypischen Rollendefinitionen 
bzw. ihre Weitergabe im SozialisationsprozeB konnten aber auch erst zu den beobachteten Verhal- 
tensunterschieden zwischen den Geschlechtem gefiihrt haben. 

Die gesellschaftliche Brisanz der sozialen Geschlechterdifferenzierung riihrt 
vor allem daher, daB die traditionellen Geschlechtsrollen gegen den Gleichheits- 
grundsatz verstoBen, indem (iiberwiegend) Frauen benachteiligt werden (z.B. 
weniger Fiihrungspositionen einnehmen oder schlechter bezahlt werden). Im 
Zusammenhang damit ist auch zu sehen, daB -zumindest in den industrialisier- 
ten Landern - die fiir die mannliche Population typischen Merkmale einen 
hoheren Prestigewert besitzen als die fiir die weibliche Population typischen 
Merkmale. 
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Unbestritten ist, daB die Entstehung zweier biologischer Geschlechter phy- 
logenetische Grundlagen hat. Unbestreitbar ist aber auch, daB - abgesehen von 
den biologisch bedingten geschlechtsspezifischen Merkmalen - keine sachlogi- 
sche Notwendigkeit besteht, soziale Differenzierungen an das biologische Ge- 
schlecht zu binden. 



Individuelle Bedeutung der Geschlechterdifferenzierung 

Aufgrund des hohen biologischen und sozialen Stellenwerts der Geschlechts- 
variable ist es nicht verwunderlich, daB dem Geschlecht fur die individuelle 
Entwicklung eine besondere Bedeutung zukommt. Eine angemessene Beschrei- 
bung der intraindividuellen Veranderungen und der interindividuellen Unter- 
schiede der Geschlechtstypisierung ist nur dann moglich, wenn diese in ihrem 
Zusammenhang mit den biologischen und sozialen Grundlagen der Geschlech- 
terdifferenzierung gesehen werden. 

Das Verhaltnis zwischen Geschlecht und Individuum laBt sich vorrangig 
entweder unter einer differentiell- psychologischen Perspektive oder unter einer 
entwicklungspsychologischen Perspektive betrachten (Trautner, 1987b). Im 
ersten Fall wird das Geschlecht als unabhangige Variable gesetzt und primar 
nach Unterschieden zwischen den Geschlechtern gefragt. Dies ist der Gegen- 
stand der Forschung iiber Geschlechtsunterschiede. Im zweiten Fall interessiert 
man sich firr GesetzmaBigkeiten des Erwerbs und der Veranderungen ge- 
schlechtsbezogener Kognitionen, Einstellungen und Verhaltensmuster bei 
mannlichen und weiblichen Individuen. Dies wird in der Psychologie meist 
unter dem Stichwort Geschlechtsvollenentwicklung abgehandelt. Der Begriff 
Geschlechtsrolle bezeichnet dabei die firr das mannliche bzw. weibliche Ge- 
schlecht als angemessen betrachteten, kulturell erwarteten oder vorgeschriebe- 
nen Fahigkeiten, Interessen, Einstellungen und Verhaltensweisen (Trautner, 
1989). 



2. Differentiell-psychologische und 
entwicklungspsychologische Fragestellungen 

2.1 Geschlechtsunterschiede 

Definition von Mannlichkeit und Weiblichkeit 

Seit dem Altertum wurden Manner und Frauen als in ihrem Wesen grundver- 
schieden angesehen. Die-von Mannern verfaBten -historischen Darstellungen 
beschaftigten sich vor allem mit dem Wesen der Frau bzw. ihrer Verschiedenheit 
vom Mann (vgl. Bonner, 1973; Lersch, 1974; Weininger, 1903). Die angenom- 
menen Geschlechtsunterschiede wurden als natiirlich und gottgegeben betrach- 
tet. 
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Auch in der empirischen Psychologie stand am Anfang die Frage nach dem 
typisch Mannlichen und dem typisch Weiblichen im Vordergrund. Zur Unter- 
suchung dieser Frage hatten die Versuchspersonen entweder vorgegebene Ei- 
genschaften danach zuzuordnen, ob sie eher auf den typischen Mann oder eher 
auf die typische Frau zutreffen, oder sie hatten sich selbst hinsichtlich als mas- 
kulin oder feminin geltender Eigenschaften einzuschatzen. Der erste For- 
schungsansatz beinhaltet die Feststellung von Geschlechtsrollenstereotypen 
(Basow, 1986; Broverman, Vogel, Broverman, Clarkson & Rosenkrantz, 
1972; Williams & Best, 1982). Der zweite Forschungsansatz richtet sich auf die 
Untersuchung des SeJbstkonzepts eigener Maskulinitat - Femininitat (Heil- 
brun, 1976; Spence & Helmreich, 1978; Terman & Miles, 1936). 

Einige in der Literatur haufig angetroffene Beschreibungsmerkmale der Mas- 
kulinitat - Femininitat sind in der Tabelle 12.1 aufgefiihrt (entnommen aus 
Trautner, 1987a). 



Tabelle 12.1: Typische Beschreibungsmerkmale von Maskulinitat und Femininitat in ge- 



brauchlichen M-F-Skalen (aus Trautner, 


1987a, S. 31). 


Maskulinitat 


Femininitat 


aggressiv, aktiv, dominant, ehrgeizig, 
erfolgreich, grob, kompetent, 
leistungsorientiert, mutig, rational, 
selbstandig, selbstsicher, sorglos, 
stark, untemehmungslustig 


angstlich, beeinfluBbar, emotional, empfindsam, 
freundlich, passiv, redefreudig, 
sozial orientiert, schiichtem, 
schwach, submissiv, unselbstandig 
vertraumt, warmherzig, zartlich 



Wahrend Maskulinitat - Femininitat urspriinglich in Ubereinstimmung mit 
der klassischen Vorstellung von der Polaritat der Geschlechter als gegensatzli- 
che Pole einer Dimension konzipiert worden waren (Fahrenberg, Selg & Ham- 
pel, 1973; Terman & Miles, 1936), ist heute eher ein Untersuchungsansatz 
gebrauchlich, der Maskulinitat und Femininitat als zwei voneinander unab- 
hangige Dimensionen auffaBt, also davon ausgeht, daB Menschen gleichzeitig 
sowohl maskuline als auch feminine Eigenschaften besitzen konnen (Bem, 1974; 
Bierhoff-Alfermann, 1989; Heilbrun, 1976; Spence & Helmreich, 1978). 

Parallel dazu vollzog sich ein Wandel in der Beurteilung des Verhaltnisses zwischen der Art 
maskuliner - femininer Selbstbeschreibung und einer adaptiven, gesunden Personlichkeit. Nicht 
mehr die mit dem biologischen Geschlecht ubereinstimmende, ausgepragt maskuline oder feminine 
Selbstbeschreibung wird als adaptiv angesehen (vgl. Biller, 1971; Kagan, 1964; Rosenkrantz, 
Vogel, Bee, Brovermann & Broverman, 1968), sondem die Vereinigung (positiver) maskuliner 
und femininer Eigenschaften in einer Person (psychische Androgynitat; vgl. Bem, 1974; Bierhoff- 
Altermann, 1989; Spence & Helmreich, 1978). Bem (1983, 1985) geht inzwischen noch einen 
Schritt weiter, indem sie die Loslosung der Selbst- und Fremdwahmehmung vom Kriterium der 
Geschlechtsbezogenheit als erstrebenswertes Entwicklungsziel propagiert. 
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Die Griinde fur den Wandel der Beurteilung der Maskulinitat - Femininitat fur die Personlich- 
keitsentwicklung sind vielfaltig (z.B. methodische Unzulanglichkeiten der klassischen M-F-Skalen, 
empirische Unabhangigkeit von Maskulinitat und Femininitat, Konfundierung von Maskulinitat 
mit sozialer Erwiinschtheit, Abbau traditioneller Geschlechtsrollen) und konnen an dieser Stelle 
nicht weiter diskutiert werden (s. hierzu Huston, 1983; Keller, 1978, 1979b; Spence & Helmreich, 
1978). 

Auch die neueren methodischen Ansatze der unabhangigen Erfassung von Maskulinitat und 
Femininitat haben sich als problematisch erwiesen. So scheint Androgynitat zumindest teilweise 
mit sozialer Erwiinschtheit konfundiert zu sein (Helmreich, Spence & Wilhelm, 1981; Taylor & 
& Hall, 1982). Insbesondere maskuline Aspekte der Androgynitat erwiesen sich als mit psychi- 
scher Gesundheit und Selbstwertschatzung assoziiert (Bem, 1977; Heilbrun, 1976; Jones, Cherno- 
vetz & Hansson, 1978). AuBerdem sind Maskulinitat und Femininitat selbst nicht unidimensional, 
sondem enthalten jeweils mehrere Dimensionen (Ashmore & Del Boca, 1979; Ruble, 1984). 



Geschlechtsspezifische und geschlechtstypische Verhaltensvariation 

Die Erforschung von Geschlechtsunterschieden als Teilgebiet der Differen- 
tiellen Psychologie ist im wesentlichen auf die Beantwortung der folgenden 
beiden Fragen ausgerichtet: 1. Hinsichtlich welcher psychischen Merkmale (Fa- 
higkeiten, Interessen, Personlichkeitseigenschaften etc.) lassen sich Ge- 
schlechtsunterschiede feststellen und in welchem AusmaB bzw. in welchem 
Zusammenhang sind solche Unterschiede nachweisbar? 2. Auf welche Faktoren 
(z.B. chromosomale, hormonelle, soziokulturelle Faktoren) lassen sich die be- 
obachteten Geschlechtsunterschiede zuriickfiihren? Wahrend die im vorange- 
gangenen Abschnitt erorterten Ansatze zur Erforschung der psychischen Mas- 
kulinitat - Femininitat sich ausschlieBlich auf (erfragte) subjektive Beurteilun- 
gen und Uberzeugungen bezitglich der Unterschiede zwischen den Geschlech- 
tern stiitzen, geht es bei den im folgenden behandelten Ansatzen um die objek- 
tive Feststellung beobachtbarer Verhaltens- und Feistungsunterschiede zwi- 
schen den Geschlechtern. Ein Geschlechtsunterschied wird dabei im Regelfall 
dann als bedeutsam angesehen, wenn sich zwischen den Geschlechtern eine 
signifikante Mittelwertsdifferenz ergibt (vgl. Maccoby & Jacklin, 1974; Merz, 
1979). 

In diesem Zusammenhang ist es notwendig, zwischen geschlechtstypischen 
und geschlechtsspezifischen Merkmalen zu unterscheiden. Geschlechtsspezi- 
fisch sollte ein Merkmal nur dann genannt werden, wenn es ausschliefilich bei 
einem Geschlecht vorkommt. Dies trifft nur auf die wenigen direkt mit der 
Fortpflanzungsfunktion verbundenen Merkmale zu. Geschlechtstypisch sind al- 
le Merkmale, die relativ haufiger oder intensiver bei einem Geschlecht angetrof- 
fen werden, statistisch ausgedriickt: die zwischen den Geschlechtern deutlich 
starker variieren als innerhalb eines Geschlechts (s. die Abbildung 12.1). 

Psychische Variablen (Fahigkeiten, Interessen, Einstellungen, Personlich- 
keitsmerkmale) sind, soweit iiberhaupt nachweisbare Geschlechtsunterschiede 
auftreten, geschlechtstypisch und nicht geschlechtsspezifisch verteilt. Dies 
schlieBt nicht aus, daB an bestimmte psychische Voraussetzungen gebundene 
Rollendifferenzierungen, z.B. im Bereich von Berufsrollen, geschlechtsspezi- 
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fisch verteilt sein konnen. Dies ist z.B. immer dann der Fall, wenn aufgrund 
entsprechender strikter sozialer Normen nur eine Geschlechtsgruppe zu einem 
Beruf zugelassen ist (z.B. nur Manner Soldaten oder Flugzeugpiloten sein dur- 
fen, nur Frauen als Schreibkrafte oder Kinderbetreuer in Frage kommen). Auch 
auBerhalb von Berufsrollen scheinen Gesellschaften dahin zu tendieren, anstel- 
le des tatsachlich gegebenen gleitenden Mehr-oder-Weniger ein rigoroses Ent- 
weder-oder zu setzen (Bischof, 1980). Sind Frauen z.B. im Mittel etwas starker 
an der Pflege des Nachwuchses orientiert. Manner etwas ausgepragter an auBer- 
familiaren Dingen, so wird daraus die Erwartung oder gar die Forderung abge- 
leitet, nur Frauen sollten sich um Nachwuchspflege, nur Manner sollten sich 
um AuBerfamiliares kummern. Die psychische Realitat und das soziale Stereo- 
typ weichen also auffallig voneinander ab (vgl. Abbildung 12.1). 
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Abb. c Merkma! x 

Abbildung 12.1: Psychische Realitat (a), soziales Stereotyp (b) und soziale Bewertung (c) von 
Geschlechtsunterschieden (aus Bischof & Preuschoft, 1980, S. 40) 

Um nicht bereits durch die sprachliche Formulierung beobachteter Geschlechtsunterschiede zu 
dieser Fehlinterpretation beizutragen, schlagt Bernard (1976) vor, anstelle der iiblichen Formulie- 
rung Frauen/Manner haben hohere Werte in Variable X, zu sagen: mehr Frauen ( Manner ) als 
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Manner ( Frauen ) haben hohe Werte in Variable X. Letztere Formulierung macht die Uberlappung 
der Werte verteilungen fur Manner und Frauen deutlich, wahrend die ubliche Formulierung sugge- 
riert, daB alle Frauen (Manner) hohere Werte als alle Manner (Frauen) haben. 



Reale und vermeintliche Geschlechtsunterschiede 

Die bekannteste und umfangreichste Zusammenstellung von Untersuchun- 
gen iiber Geschlechtsunterschiede findet sich in dem von Eleanor Maccoby & 
Carol Jacklin 1974 vorgelegten Buch The Psychology of Sex Differences. Die 
Autorinnen beriicksichtigten liber 2000 Studien zu Geschlechtsunterschieden 
in intellektuellen Fahigkeiten und in Personlichkeitsmerkmalen, die seit dem 
von Maccoby (1966) herausgegebenen Buch The Development of Sex Differen- 
ces bis etwa 1973 veroffentlicht worden waren. Ftir jedenvariablenbereich zahl- 
ten sie die Haufigkeit der Ergebnisse signifikante Mittelwertsdijferenzen zu- 
gunsten des einen oder anderen Geschlechts und keine signifikanten Mittel- 
wertsdifferenzen aus. Auf dieser Basis gelangten sie zu SchluBfolgerungen hin- 
sichtlich des Vorhandenseins oder Nichtvorhandenseins von Geschlechtsunter- 
schieden in den verschiedenen Variablenbereichen. 

Gut nachgewiesen sind nach Maccoby & Jacklin (1974) Geschlechtsunter- 
schiede in mathematischen Fahigkeiten, visuell-raumlichen Fahigkeiten und 
Aggressivitat (jeweils hohere Werte bei Jungen bzw. Mannern) sowie in verbalen 
Fahigkeiten (hohere Werte bei Madchen bzw. Frauen). Entgegen weit verbreite- 
ten Annahmen konnten sie keine konsistenten Geschlechtsunterschiede finden 
in analytischen Fahigkeiten, Feistungsmotivation, Selbstwertschatzung, Kon- 
formitat und sozialem Interesse. Aufgrund der widerspriichlichen Befunde 
oder einer zu schmalen Datenbasis lieB sich fur Maccoby & Jacklin (1974) die 
Frage nach Geschlechtsunterschieden hinsichtlich der folgenden Variablen 
nicht abschlieBend beantworten: Aktivitatsgrad, Wettbewerbsorientierung, 

Dominanzstreben, Nachgiebigkeit, Fiirsorglichkeit, SchUchternheit, Furcht 
und Angstlichkeit. 

Die SchluBfolgerungen von Maccoby & Jacklin (1974), vor allem was die 
Zuriickweisung der Annahme von Geschlechtsunterschieden betrifft, blieben 
allerdings nicht unwidersprochen (Block, 1976a, 19761b; L. Hoffman, 1977). 

Insbesondere drei Merkmale des Vorgehens von Maccoby & Jacklin (1974) wurden kritisiert: 

■ Studien von unterschiedlicher methodischer Qualitat wurden mit dem gleichen Gewicht in 
die Ergebnisanalyse einbezogen; 

- Die Definition der Variablenbereiche ist zu breit und faBt unzulassigerweise unterschiedliche 
Variablen, die mit unterschiedlichen Erhebungsmethoden erfaBt worden sind, unter einem Kon- 
struktbegriff zusammen; 

" 75% der beriicksichtigten Arbeiten beziehen sich auf Kinder im Alter bis zu 12 Jahren, 
obwohl das AusmaB von Geschlechtsunterschieden im Jugend- und Erwachsenenalter, auch nach 
der Analyse von Macobby & Jacklin selbst, wesentlich groBer sein diirfte. 

Ein grundsatzliches Problem der Interpretation von Geschlechtsunterschie- 
den, das nicht nur die Darstellung von Maccoby & Jacklin (1974) betrifft. 
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besteht in folgendem: Es ist schwer zu entscheiden, ob die aufgefundenen 
Unterschiede auf iiberdauernde Dispositionen hinweisen oder nur als Reaktio- 
nen auf spezifische Anforderungen der jeweiligen Versuchssituation anzusehen 
sind. So variiert das AusmaB der Geschlechtsunterschiede z.B. mit dem Ge- 
schlecht des Versuchsleiters, der Vertrautheit der Versuchsperson mit der Situa- 
tion, dem Interesse der Versuchsperson am Untersuchungsgegenstand und der 
Geschlechtsangemessenheit des untersuchten Verhaltens (Eagly & Carli, 1981; 
Karabenick, 1983; Rudinger & Bierhoff- Alfermann, 1979). Eine fur Manner 
auffallig starkere Asymmetrie von Leistungsattributionen in Richtung intemer 
Attributionen nach Erfolg und extemer Attributionen nach MiBerfolg lieB sich 
z.B. nur dann finden, wenn die verwendeten Aufgaben eher dem mannlichen 
Geschlechtsrollenstereotyp entsprachen. Handelte es sich um Aufgaben, die 
eher mit der weiblichen Rolle assoziiert sind, so zeigte sich das betreffende 
Attributionsmuster auch bei Frauen (Deaux, 1976; Krahe, 1987; Rosenfield & 
Stephan, 1978). 

Anstelle des von Maccoby & Jacklin (1974) verwendeten Verfahrens der 
einfachen Auszahlung signifikanter und insignifikanter Mittelwertsdifferenzen 
(sogenannter Box score) stiitzen sich neuere Ubersichtsarbeiten meist auf die 
Technik der Metaanalyse (Cohen, 1977; Glass, McGaw & Smith, 1981). Hierbei 
erfolgt die Integration von Forschungsergebnissen auf der Basis einer genaueren 
statistischen Analyse einer groBen Zahl von Einzelstudien (z.B. Cooper, 1979; 
Hyde, 1981, 1984; Hyde & Linn, 1985; Linn & Petersen, 1985). Derartige 
Analysen gelangten im allgemeinen zu der SchluBfolgerung, daB das AusmaB 
der Geschlechtsunterschiede im Vergleich zu den unabhangig vom Geschlecht 
auftretenden interindividuellen Differenzen als relativ gering einzuschatzen ist. 
Dies gilt auch fur Variablenbereiche, in denen konsistente Geschlechtsunter- 
schiede nachgewiesen werden konnten, wie z.B. in raumlichen und verbalen 
Fahigkeiten (Hyde, 1981; Plomin & Foch, 1981). 

Wenn psychologische Untersuchungen statt nach Geschlechtsunterschieden nach Ahnlichkeiten 
der Geschlechter suchten, wiirde noch deutlicher, daB die meisten psychischen Variablen bei beiden 
Geschlechtem ein weit hoheres MaB an Ahnlichkeit als an Verschiedenheit aufweisen (Degenhardt 
& Trautner, 1979). 

Die auf der Basis der vorliegenden psychologischen Untersuchungen heute 
vorherrschende eher geringe Einschatzung der Bedeutsamkeit von Geschlechts- 
unterschieden darf allerdings nicht dariiber hinwegtauschen, daB die gesell- 
schaftliche Rollenverteilung immer noch sehr eng mit dem Geschlecht assozi- 
iert ist und Abweichungen von den traditionellen Geschlechtsrollen weiterhin 
eher die Ausnahme darstellen. Die Geschlechterdifferenzierung, die das heran- 
wachsende Individuum in seiner sozialen Umwelt erfahrt, hat-trotz der offen- 
sichtlich nur geringen Fahigkeits- und Personlichkeitsunterschiede der Ge- 
schlechter - einen wesentlichen EinfluB auf die individuelle Entwicklung (s. 
dazu Abschnitt 5.). 

Der scheinbare Widerspruch zwischen psychologischen Befunden und sozia- 
ler Realitat hat nicht nur mit der bereits erwahnten Tendenz der gesellschaftli- 
chen Verstarkung tatsachlich geringer Unterschiede zu tun, sondern diirfte auch 
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damit zusammenhangen, daB die Differentielle Psychologie sich vermutlich 
nicht mit den fur die Geschlechterdifferenzierung in der sozialen Realitat ent- 
scheidenen Variablen beschaftigt. Das Hauptinteresse psychologischer Unter- 
suchungen richtet sich, wie wir gesehen haben, auf Unterschiede in kognitiven 
Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen. Offenkundige Unterschiede, wie 
die Zustandigkeit des Mannes fur den Beruf und der Frau fur Haushalt und 
Kinder, woraus viele weitere Differenzierungen resultieren (z.B. hinsichtlich 
Freizeitaktivitaten und Interessen), gehen in diese psychologischen Analysen 
nicht ein. 



2.2 Entwicklungspsychologische 
Fragestellungen 

Die Beschaftigung mit der Geschlechtstypisierung erfolgte in der Psycholo- 
gie lange Zeit iiberwiegend unter der im vorangegangenen Abschnitt skizzier- 
ten differentiell-psychologischen Perspektive der Erforschung von Ge- 
schlechtsunterschieden. Entwicklungspsychologische Uberlegungen kamen 
dabei nur soweit ins Spiel als man sich dafiir interessierte, in welchen Entwick- 
lungsabschnitten sich einzelne Geschlechtsunterschiede herausbilden und wie 
es jeweils zu diesen Unterschieden kommt. 

Unter entwicklungspsychologischer Perspektive ist nicht nur die Verhaltens- 
differenzierung der Geschlechter von Interesse, sondern auch, wie mannliche 
und weibliche Individuen im Laufe der Ontogenese ihre eigene Geschlechtsty- 
pisierung und die Geschlechtstypisierung in ihrer sozialen Umwelt wahmeh- 
men und verarbeiten (Trautner, Helbing, Sahm, Pennig & Degenhardt, 
1989a). Jedes heranwachsende Individuum erwirbt die Erkenntnis, daB die 
Menschheit in zwei Geschlechter aufgeteilt ist und daB die Geschlechtszugeho- 
rigkeit invariant ist. Es lernt dariiber hinaus, mit der Geschlechtszugehorigkeit 
bestimmte Merkmale bzw. Merkmalsauspragungen zu verbinden, und es er- 
wirbt positive oder negative Einstellungen zu geschlechtstypischen Merkmalen 
und zu den beiden Geschlechtern generell. Die Analyse der Veranderungen 
geschlechtstypischen Verhaltens ist demnach nur einer von mehreren Aspekten 
der Entwicklung der Geschlechtstypisierung. 

In der Entwicklung der Geschlechtstypisierung wirken biologische, sozio- 
kulturelle und individuelle Faktoren auf komplexe Weise zusammen (s. Ab- 
schnitt 5.). Ftir den Entwicklungspsychologen sind in diesem Zusammenhang 
die fur beide Geschlechter gemeinsam geltenden GesetzmaBigkeiten der Ent- 
wicklungsprozesse von groBerem Interesse als Unterschiede in der Entwick- 
lung von mannlichen und weiblichen Individuen. 



Entwicklungsmerkmale der Geschlechtstypisierung 

In der Literatur trifft man auf unterschiedliche begriffliche Einteilungen von 
Dimensionen oder Merkmalen der Entwicklung der Geschlechtstypisierung. 
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In Anlehnung an Huston (1983) erscheint die Unterscheidung der folgenden 
vier Entwicklungsmerkmale der Geschlechtstypisierung heuristisch am brauch- 
barsten: 

(1) Identitdt oder Selbstwahrnehmung als mannlich (maskulin) oder weib- 
lich (feminin); 

(2) Konzepte und Uberzeugungen hinsichtlich der (physischen und psychi- 
schen) Geschlechterdifferenzierung; 

(3) Einstellungen und Praferenzen beziiglich geschlechtstypischer Eigen- 
schaften oder Aktivitaten sowie der Zugehorigkeit zu einer Geschlechtsgruppe; 

(4) Manifestierung geschlechtstypischen Verhaltens. 

Jedes Entwicklungsmerkmal (Huston spricht von Konstrukten) kann sich 
wiederum auf verschiedene Inhaltsbereiche richten: 1. biologische oder physi- 
sche Variablen, 2. Fahigkeiten und Interessen, 3. Personlichkeitseigenschaften 
und Sozialverhalten, 4. soziale Beziehungen oder 5. stilistische und symboli- 
sche Merkmale. 

Aus der Unterscheidung von vier Entwicklungsmerkmalen und flinf Inhalts- 
bereichen ergibt sich die in Tabelle 12.2 dargestellte 4x5 Matrix von Variablen 
der Geschlechtstypisierung (mit geringfiigigen Anderungen entnommen aus 
Huston, 1983, S. 390f.; libers, v. Verf.). 

Ftir die einzelnen Felder der Matrix hat die Entwicklungspsychologie folgen- 
de drei Fragen zu beantworten: 

(1) Wie erwirbt das heranwachsende Individuum das betreffende Entwick- 
lungsmerkmal? (2) Warm finden die einzelnen Erwerbsprozesse statt? (3) Wie 
hangen die Entwicklungsveranderungen in den verschiedenen Entwicklungs- 
merkmalen miteinander zusammen? Antworten auf diese Fragen finden sich im 
Abschnitt 3. dieses Kapitels. 

Es ist Huston (1983) in ihrer Einschatzung zuzustimmen, daB widersprtichliche Befunde und 
SchluBfolgerungen in der Literatur zur Entwicklung der Geschlechtstypisierung sich zu einem 
groBen Teil darauf zuriickflihren lassen, daB die verschiedenen Untersuchungen jeweils unterschied- 
liche Entwicklungsmerkmale und/oder Inhaltsbereiche zum Gegenstand haben, ohne dies durch 
Verwendung entsprechend spezifizierter Begriffe kenntlich zu machen. Der haufigste Fall ist eine 
unzulassige Verallgemeinerung von einem Feld der Matrix (z.B. Spielzeugpraferenzen) auf ein 
anderes Feld (z.B. maskuline/feminine Geschlechtsidentitat) oder auf mehrere Felder (z.B. Ge- 
schlechtsrollenpraferenzen in anderen Inhaltsbereichen). 



Traditionelle und neuere Sichtweise der Entwicklung 
der Geschlechtstypisierung 

Lange Zeit wurde die Entwicklung der Geschlechtstypisierung in der Psy- 
chologic weitgehend gleichgesetzt mit der Herausbildung geschlechtstypischer 
Verhaltensmuster und Einstellungen im Rahmen der familiaren Sozialisation 
von Kindern. Genannt wurde dieser ProzeB Geschlechtsrollenubernahne oder 
-noch enger - Geschlechtsrollenidentifikation (vgl. Hetherington, 1965; 1967; 
Mussen, 1969; Sears, Rau & Alpert, 1965; Ward, 1969). 

Mit dieser Sichtweise sind drei grundlegende Annahmen verbunden: 

(1) Der Erwerb der von der Eltemgeneration vorgegebenen soziokulturellen 

331 




Tabelle 12.2: Eine Matrix von Entwicklungsmerkmalen der Geschlechtstypisierung iiber verschiedene Inhaltsbereiche (nach Huston, 1983, 
390f.; Ubers. v. Verf.) 
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Standards von geschlechtsangemessenen Verhaltensmustern und Einstellungen 
gilt als quasi naturgegebenes, fur die psychische Gesundheit notwendiges Ent- 
wicklungsziel (Anpassungshypothese ). 

Der Inhaltsaspekt (welche Standards erworben werden) dominiert dabei gegeniiber dem struktu- 
rellen Aspekt (z.B. der Flexibility der Standards). 

(2) Theorie und Empirie sind auf Entwicklungsprozesse im Kindesalter zen- 
triert, mit dem Schwerpunkt Vorschulalter. In diesem Entwicklungsabschnitt 
sollen die entscheidenden, die gesamte weitere Entwicklung pragenden Prozes- 
se stattfinden, z.B. was die spatere psychische Maskulinitat - Femininitat und 
die (hetero-)sexuelle Orientierung betrifft (Friiherfahrungshypothese). 

(3) Den Eltern kommt fiir den Aufbau der Geschlechtstypisierung ihrer 
Kinder die entscheidende Bedeutung zu, sei es aufgrund der von ihnen gegebe- 
nen Bekraftigungen, ihres eigenen Modellverhaltens oder ihrer gefiihlsmaBigen 
Beziehung zum Kind (Identifikationshypothese). 

Zwei weitere Charakteristika der klassischen Betrachtungsweise der Ge- 
schlechtstypisierung erscheinen erwahnenswert: 

(4) Theorie und Empirie beschaftigen sich vorrangig mit der mdnnlichen 
Entwicklung. 

(5) Anstelle einer entwicklungspsychologischen Analyse intraindividueller 
Veranderungen werden meistens differentiell-psychologische Fragen interindi- 
vidueller Differenzen untersucht. 

Auf eine vorrangige Beschaftigung mit der mannlichen Entwicklung trifft man im iibrigen auch 
in anderen psychologischen Problemfeldern, z.B. in der Moral- und Leistungsmotivationsfor- 
schung. In der Forschung liber Geschlechtsunterschiede und Geschlechtsrollen ist dieser lange 
vorherrschende mannliche Bias inzwischen allerdings ins Gegenteil umgeschlagen. Nun beherr- 
schen „Frauenfragen“ die Diskussion. Um dem Rechnung zu tragen, wurde z.B. 1973 innerhalb 
der Amerikanischen Psychologenvereinigung APA eine eigene Sektion Psychology of Women ge- 
griindet. In vielen Landem, so auch in der BRD, wurden sogenannte Leitstellen fiir Frauenfragen, 
Frauenbeauftragte, Zentren fiir Frauenforschung u.a. eingerichtet. 

Vor allem bedingt durch die Frauenbewegung und die Bemiihungen zur 
Aufhebung der Benachteiligung von Frauen haben sich seit den 70er Jahren in 
der entwicklungspsychologischen Auseinandersetzung mit Problemen der Ge- 
schlechtstypisierung eine Reihe auffalliger Veranderungen vollzogen. An die 
Stelle der Ubernahme traditioneller Geschlechtsrollenstandards als universel- 
lem Entwicklungsziel ist die Vereinigung positiver maskuliner und femininer 
Eigenschaften in einer Person, also Androgynitat, oder gar die vollige Loslo- 
sung von einer Geschlechtsbezogenheit der Entwicklung getreten. AuBerdem 
riickt der Inhaltsaspekt (welche Standards erworben werden) gegeniiber struk- 
turellen Aspekten der Entwicklung (z.B. wie rigide oder flexibel mit Ge- 
schlechtsrollen umgegangen wird) in den Hintergrund. Probleme des Jugend- 
und Erwachsenenalters, vor allem im Zusammenhang mit der Ubernahme von 
familiaren und beruflichen Aufgaben, geraten starker in den Blickpunkt und 
werden nun nicht mehr als zwangslaufige Derivate der Kindheitsentwicklung 
angesehen. Die Eltern gelten nur noch als einer unter mehreren wichtigen 
Sozialisationseinfliissen. 
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3. Entwicklung der einzelnen Merkmale 
der Geschlechtstypisierung 



Die Untersuchung von Entwicklungsprozessen der Geschlechtstypisierung 
kann sich entsprechend der im Abschnitt 2.2 vorgenommenen Einteilung auf 
vier verschiedene Entwicklungsmerkmale beziehen: die Geschlechtsidentitdt, 
Konzepte der Geschlechterdifferenzierung, geschlechtsbezogene Einstellungen 
und Praferenzen sowie geschlechtstypisches Verhalten. Die wichtigsten Ent- 
wicklungsveranderungen dieser Merkmale werden in den folgenden Abschnit- 
ten 3.1 bis 3.4 dargestellt. 



3.1 Entwicklung der Geschlechtsidentitat 
(Geschlechtskonstanz) 



Der Identitatsaspekt der Geschlechtstypisierung beinhaltet die uberdauern- 
de Selbstwahrnehmung als mannlich oder weiblich. Die Geschlechtsidentitat 
eines Individuums griindet in der Wahmehmung der Geschlechterdifferenzie- 
rung in der sozialen Umwelt und dem darauf bezogenen Vergleich mit Merkma- 
len der eigenen Person. 

Es erscheint sinnvoll, zwischen einer globalen und einer inhaltlich umschrie- 
benen Geschlechtsidentitat zu unterscheiden (Trautner, 1987a). Im ersten Fall 
handelt es sich um die bloBe Selbstkategorisierung als mannlich oder weiblich, 
im zweiten Fall geht es um die Art und den Grad der Selbstzuschreibung 
mannlicher und weiblicher Merkmale (Selbstkonzept eigener Maskulinitat - 
Femininitat). 

Das Interesse der Entwicklungspsychologie hat sich vornehmlich auf die 
globale Geschlechtsidentitat gerichtet und hier wiederum auf den Teilaspekt 
der Geschlechtskonstanz. Das von Kohlberg (1966) fur die Entwicklung der 
Geschlechtstypisierung als zentral angesehene Konzept der Geschlechtskon- 
stanz bezieht sich allerdings nicht nur auf die Selbstwahrnehmung, sondem 
auch auf die Wahmehmung der Identitat anderer Personen. 

Das Selbstkonzept eigener Maskulinitat - Femininitat wurde fast ausschlieBlich bei Jugendli- 
chen und Erwachsenen untersucht. Fur das Kindesalter liegen hierzu nur wenige Untersuchungen 
vor (Hall & Halberstadt, 1980; Spence, Helmreich & Stapp, 1975; Trautoer et al., 1989a; Vroegh, 
1971), sodaB keine fundierten Aussagen liber Entwicklungsverlaufe des Selbstkonzepts eigener 
Maskulinitat - Femininitat iiber das Kindes- und Jugendalter moglich sind. Die vorliegenden 
Untersuchungen stellen jedoch alle relativ einheitlich fest, daB Jungen bevorzugt maskuline Merk- 
male in ihr Selbstkonzept aufnehmen, wahrend sich Madchen eher feminine Merkmale zuschrei- 
ben. Erst ab ca. acht bis neun Jahren kommen haufiger Selbstattribuierungen sowohl von femininen 
als auch von maskulinen Eigenschaften (ein androgynes Selbstkonzept) vor (Stericker & Kurdek, 
1982). 
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Die Geschlechtszugehorigkeit eines Individuums ist, von den seltenen Fallen 
einer operativen Geschlechtsumwandlung abgesehen, ein unveranderliches, 
iiber die gesamte Lebensspanne beibehaltenes Merkmal. Nach der in unserem 
Kulturkreis giiltigen, biologisch orientierten Definition bleibt sie auch bei einer 
Anpassung der auBeren Erscheinung an das Gegengeschlecht (z.B. hinsichtlich 
Haartracht, Kleidung oder anderer auBerlicher geschlechtstypischer Merkma- 
le) oder bei Abweichungen vom normativen Geschlechtsrollenverhalten (z.B. 
der Wahl eines gleichgeschlechtlichen Sexualpartners) erhalten. Im ersten Fall 
sprechen wir von Transvestismus, im zweiten Fall von Homosexualitat, ohne 
jedoch eine Veranderung der Geschlechtszugehorigkeit des betreffenden Indivi- 
duums vorzunehmen. 



Stufen der Geschlechtskonstanz-Entwicklung 

Nach Kohlberg (1966) und darauf aufbauenden spateren Untersuchungen 
(Eaton & Von Bargen, 1981; Emmerich, Goldman, Kirsh & Sharabany, 1977; 
Marcus & Overton, 1978; Slaby & Frey, 1975) durchlaufen alle Kinder bis 
zum Grundschulalter folgende Stufen des Geschlechtskonstanz-Verstandnis- 
ses; Etwa mit zwei bis drei Jahren beginnen die Kinder, sich selbst und andere 
Personen zuverlassig dem richtigen Geschlecht zuzuordnen (Identitdt). In der 
nachsten Entwicklungsstufe wird die zeitliche Konstanz des Geschlechts in 
Vergangenheit und Zukunft erkannt (Stabilitdt). Trotz der Erkenntnis der zeit- 
lichen Invarianz der Geschlechtszugehorigkeit glauben einige Kinder aber 
noch, daB der Wunsch, dem anderen Geschlecht anzugehoren, erfiillbar ist. 
Ebenso sind sie noch nicht sicher, daB bei der Ubemahme von Attributen des 
anderen Geschlechts (z.B. bei Verkleidungen oder im Rollenspiel) das ur- 
spriingliche Geschlecht beibehalten wird. Die Erkenntnis der Invarianz des 
Geschlechts unter diesen Bedingungen (Konsistenz oder Konstanz im engeren 
Sinne) steht am Ende der von Kohlberg angenommen Stufenabfolge. 

In Anlehnung an Kohlberg (1966) und DeVries (1969) entwickelten Emme- 
rich & Goldman (1972) und Slaby & Frey (1975) Frageninventare, mit denen 
die Entwicklung der Geschlechtskonstanzeiner empirischen Untersuchung zu- 
ganglich gemacht werden sollte. Hierbei werden der Versuchsperson zu wech- 
selnden Stimuli Fragen gestellt, deren Beantwortung zeigen soli, ob ein Erken- 
nen der zeitlichen und situativen Geschlechtskonstanz gegeben ist. 

Zum Beispiel wird zu einer eindeutig als mannlich identifizierten Puppe oder einem Photo von 
einem Jungen gefragt: Wenn dieser Junge sich ein Kleid anzieht und Zopfe macht, ist er dann noch 
ein Junge? Oder es wird zur eigenen Person gefragt: Wenn du grofi bist, bist du dann ein Vater oder 
eine Mutter? Kontrollfragen und Zusatzfragen nach Antwortbegriindungen (z.B. Warum bist du 
spater ein Vater und keine Mutter? oder Warum bleibst du ein Junge, auch wenn du ein Kleid 
anziehst und dir Zopfe machst!) sollen die genaue Einstufung der Versuchsperson erleichtem. 

Je nach der verwendeten Erhebungsmethode sowie der Art und Zahl der 
stufenspezifischen Fragen variiert das Alter, in dem die einzelnen Stufen von 
der Mehrheit der Kinder erreicht werden. Wahrend friihere Untersuchungen, 
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die eine der beiden Standardmethoden zur Erfassung der Geschlechtskonstanz 
verwendeten (die Boy-Girl-Identity-Task von Emmerich & Goldman, 1972, 
oder das Gender-Constancy-Interview von Slaby & Frey, 1975), die obere 
Altersgrenze fur das Erreichen der hochsten Geschlechtskonstanzstufe mit et- 
wa sechs bis sieben Jahren ansetzten, fanden spatere Untersuchungen mit zum 
Teil abgewandelten Methoden (z.B. Eaton & Von Bargen, 1981; Trautner, 
1982, 1985; Trautner et ah, 1985, 1989a; Wehren & DeLisi, 1983) ein voiles 
Verstandnis der Geschlechtskonstanz bei einer Reihe von Kindem erst am Ende 
des Grundschulalters. 

Welche Altersnormen resultieren, scheint davon abzuhangen, ob nur die Urteile liber Ge- 
schlechtskonstanz oder zusatzlich auch die Urteilsbegriindungen herangezogen werden, ob sich 
die Fragen auf das Kind selbst, auf die eigene Geschlechtsgruppe oder auf Angehorige des anderen 
Geschlechts beziehen, ob Photo graphien, Zeichnungen oder lebende Personen als Stimuli dienen, 
ob die Fragen rein verbal oder auch bildlich dargeboten werden und ob die Art der Fragenformulie- 
rung (z.B. durch Verwendung von Namen oder Personalpronomen) sprachliche Assoziationen in 
Richtung der Geschlechtskonstanz nahelegt (s. dazu auch Intons-Peterson, 1988a). 

Abgesehen von den unterschiedlichen Altersangaben besteht jedoch weitge- 
hend Einigkeit dariiber, daB die Entwicklung der Geschlechtskonstanz einer 
festen Sequenz qualitativ unterscheidbarer Entwicklungsschritte folgt. Darauf 
weisen Skalogrammanalysen von Querschnittdaten hin (Eaton & Von Bargen, 
1981; Marcus & Overton, 1978; Slaby & Frey, 1975), wobei die Skalierbarkeits- 
koeffizienten allerdings nur maBig hoch sind. Aus den Langsschnittdaten von 
Trautner et al. (1985, 1989a) laBt sich nur eine teilweise Bestatigung der Kohl- 
BERGschen Sequenzhypothese ablesen. 



Kognitive Voraussetzungen des Geschlechtskonstanz-Erkennens 

Eine genaue Analyse der verwendeten Aufgaben ergibt, daB zum vollen Ver- 
standnis der Geschlechtskonstanz zwei kognitive Leistungen erforderlich sind: 
1. die Unterscheidung zwischen (voriibergehender) aufierer Erscheinungsform 
und (bleibender) erschlossener Wirklichkeit; 2. die Erkenntnis der biologischen 
(genitalen) Grundlage der Geschlechtszugehorigkeit und ihrer Invarianz. Oh- 
ne diese beiden kognitiven Voraussetzungen sind zwar auch „richtige“ Antwor- 
ten moglich, sie sind aber entweder nur sprachlich vermittelt (z.B. aufgrund 
der Assoziation von Junge und Vater, Madchen und Mutter), oder es handelt 
sich um Pseudokonstanzurteile (z.B. wenn das Konstanzurteil mit einem irrele- 
vanten Merkmal - wie Schuhe oder Haarlange - oder durch Rekurs auf soziale 
Normen begriindet wird). 

Die Definition der Geschlechtskonstanz als Erkennen der realen Invarianz 
des Geschlechts trotz wahmehmbarer Veranderungen des Aussehens und Ver- 
haltens legt nahe, die Fahigkeit zur Unterscheidung von Aussehen und Wirk- 
lichkeit als zentral fur das Geschlechtskonstanz-Verstandnis anzusehen. Trotz- 
dem ist die Bedeutung dieses Aspekts im Zusammenhang mit der Geschlechts- 
konstanz erst vor kurzem herausgestellt und systematisch iiberpriift worden 
(Martin & Halverson, 1983; Trautner, 1982, 1985). Es konnte gezeigt wer- 
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den, daB die Unterscheidung zwischen auBerem Anschein und zu erschlieBen- 
der Wirklichkeit tatsachlich eine notwendige, wenn auch nicht hinreichende 
Voraussetzung fur das Geschlechtskonstanz-Erkennen ist (Trautner, 1982, 
1985). 

Die Bedeutung der Genitalien fur Geschlechtskonstanz-Urteile ist bisher 
nur in einer Untersuchung von McConaghy (1979) an schwedischen Kindern 
uberpriift worden. McConaghy fand, daB das Verstandnis der genitalen Grund- 
lage der Geschlechtskonstanz einen eigenstandigen Entwicklungsschritt dar- 
stellt, der - zumindest bei einigen Kindern - erst nach konsistenten Ge- 
schlechtskonstanz-Urteilen zu beobachten ist. Trautner et al. (1985, 1989a) 
gelangten in ihrer Langsschnittuntersuchung zu ahnlichen Ergebnissen. 

Bei dem iiblichen Verfahren zur Erfassung der Geschlechtskonstanz werden den Versuchsperso- 
nen keine Informationen iiber die Genitalien der zu beurteilenden Personen gegeben, sondem nur 
iiber die kulturell definierten Merkmale Haartracht und Kleidung. Man geht stillschweigend davon 
aus, daB mit der Bezeichnung einer Ausgangsfigur als Junge oder Madchen (bzw. Mann oder Frau) 
eine damit iibereinstimmende Vorstellung hinsichtlich der Genitalien bzw. des biologischen Ge- 
schlechts mitgegeben ist, und daB bei Veranderungen, z.B. in Haartracht oder Kleidung, Versuchs- 
personen, die die Geschlechtskonstanz erkennen, auch die Genitalien als unverandert betrachten. 

In der Tradition Kohlbergs wird die Geschlechtskonstanz und ihre Entwick- 
lung analog zu physikalischen Invarianzbegriffen betrachtet. Dabei wird iiber- 
sehen, daB zwischen der Geschlechtskonstanz und z.B. der Mengen- oder 
Gewichtskonstanz ein grundlegender Unterschied besteht. Wahrend das 
Gleichbleiben der Fliissigkeitsmenge oder des Gewichts eines Gegenstandes 
logisch erschlossen und daher kaum anders definiert werden kann, handelt es 
sich bei der Festlegung der Geschlechtszugehorigkeit und ihrer Konstanz auf 
der Grundlage der invarianten biologischen Ausstattung mit XX- oder XY- 
Chromosomen und den daraus hervorgehenden inneren und auBeren Ge- 
schlechtsorganen um eine soziale Bestimmungsleistung (Hofstatter, 1963) und 
nicht um eine unmittelbar logisch ableitbare Tatsache (vgl. auch Kessler & 
McKenna, 1978). 



3.2 Entwicklung von Konzepten der 
Geschlechterdifferenzierung - Geschlechtsrollen-Stereotype 

Definition und Erfassung 

Konzepte der Geschlechterdifferenzierung beinhalten Vorstellungen dar- 
iiber, in welchen Merkmalen bzw. Merkmalsauspragungen sich die beiden Ge- 
schlechter unterscheiden. Da die Merkmalszuschreibungen aufgrund der Grup- 
penzugehorigkeit (Geschlechtsgruppe) einer Person - ohne Beriicksichtigung 
individueller Charakteristika-vorgenommen werden, und da die Geschlechts- 
typisierung der Merkmale kulturell normiert ist, spricht man meistens von 
Geschlechter- oder Geschlechtsrollen-Stereotypen. 
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Die mit dem klassischen Stereotypbegriff der Sozialpsychologie verbundenen negativen Asso- 
ziationen eines realitatsverzerrenden, erfahrungsunabhangigen Vorurteils (Brigham, 1971; HofstAt- 
tfr, 1960; Lilli, 1982) gelten fur die Prozesse des Aufbaus und der Veranderung von Geschlechts- 
rollen-Stereotypen nur bedingt. Zutreffender ist es, Geschlechtsrollen-Stereotype als generalisierte 
Regeln oder kognitive Schemata (Martin & Halverson, 1981) oder als mit dem Geschlecht verkniipf- 
te differentielle Wahrscheinlichkeitsaussagen (McCauley, Stitt & Segal, 1980) aufzufassen, die 
immer dann abgerufen werden, wenn die Kategorien mannlich und weiblich zur Urteilsbildung 
heranzuziehen sind. 

Zur Erfassung der Akzeptanz oder der Kenntnis verbreiteter Geschlechtsrol- 
len-stereotype (diese beiden Aspekte werden selten getrennt) werden die Ver- 
suchspersonen meistens aufgefordert, verbal oder bildlich dargebotene Merk- 
male dem Geschlecht zuzuordnen, fur das sie am ehesten passen. Je nach Frage- 
stellung der Untersuchung werden Kinder oder Erwachsene als Zielgruppe 
verwendet. Die angesprochenen Inhalte weisen eine groBe Vielfalt auf. Einige 
Verfahren versuchen einen moglichst breiten Bereich der Aktivitaten, Interes- 
sen und Personlichkeitsmerkmale von Personen zu berucksichtigen (z.B. Ma- 
sters & Wilkinson, 1976; Trautner, Helbing, Sahm & Lohaus, 1988; Traut- 
ner et al., 1989; Williams & Best, 1982). Andere decken nur einen sehr speziel- 
len Bereich ab, z.B. Berufsrollen (Garrett, Ein & Tremaine, 1977; Scheresky, 
1977) oder das Sprachverhalten von Erwachsenen (Fillmer & Haswell, 1977). 

Entwicklungsverlauf 

Aufgrund der Dichotomie, der Invarianz und der sozialen Bedeutung der 
Geschlechtszugehorigkeit ist es nicht verwunderlich, daB Geschlechtsrollen- 
Stereotype sich bereits im Alter von etwa zwei bis drei Jahren auszubilden 
beginnen (Blakemore, LaRue & Oleinik, 1979; Dannhauer, 1973; Intons-Pe- 
terson, 1988b; Kuhn, Nash & Brucken, 1978). Bis zum Beginn des Grund- 
schulalters haben sich die Geschlechtszuordnungen von Kindern hinsichtlich 
Spielzeugen, Aktivitaten und Berufsrollen den kulturellen Geschlechtsrollen- 
standards weitgehend angenahert. Etwas langsamer entwickelt sich das Wissen 
iiber geschlechtstypische Personlichkeitseigenschaften (Masters & Wilkinson, 
1976 ; Nadelman, 1970, 1974; Payne, 1981; Reis & Wright, 1982; Williams & 
Best, 1982). Bedingt durch die Tendenz zur Hoherbewertug der eigenen Ge- 
schlechtsgruppe werden Geschlechtsunterschiede auBerdem dort als besonders 
markant wahrgenommen, wo das eigene Geschlecht giinstiger abschneidet 
(Merz, 1979; Silvern, 1977). 

Welche weiteren Entwicklungstrends beobachtet werden, hangt im wesentli- 
chen davon ab, ob die eingesetzte Untersuchungsmethode eine Entscheidung 
(forced choice) zwischen mannlich oder weiblich verlangt oder ob feinere Ab- 
stufungen und beide -Antworten moglich sind (vgl. Intons-Peterson, 1988a). 
Im ersten Fall nimmt die Geschlechtsrollen-Stereotypisierung (definiert durch 
die Anzahl stereotypgemaBer Zuordnungen) bis zum Erreichen einer Asym- 
ptote etwa zu Beginn der Adoleszenz kontinuierlich zu. Im zweiten Fall zeigt 
sich gegen Ende des Grundschulalters, bis in die Adoleszenz hinein, eine all- 
mahliche Abnahme der rigiden Stereotypisierung zugunsten einer realitatsna- 
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heren, nur relativen Differenzierung der Geschlechter (definiert durch eine nur 
graduell starkere Zuordnung von Merkmalen zu einem Geschlecht). 

Maccoby (1980) erklart die bei jungeren Kindem beobachtete Rigiditat von Geschlechtsrollen- 
Stereotypen mit dem in diesem Alter besonders starken Bediirfnis nach kognitiver Eindeutigkeit. 
Ein weiterer Faktor konnte das Bemiihen zur Starkung der eigenen Geschlechtsidentitat sein. 



Untersuchung 12.1 Unkenntnis - Rigiditat - Flexibilitat: Ein 

Entwicklungsmodell der Geschlechtsrollen- 
Stereotypisierung 



In einer Langsschnittstudie untersuchten der Autor und seine Mitarbeiter die 
Entwicklung von Geschlechtsrollen-Stereotypen zwischen vier und zehn Jahren 
(Trautner et al„ 1988a,b). An der Untersuchung, die im Rahmen eines umfangreiche- 
ren Langsschnittprojekts zur Entwicklung der Geschlechtstypisierung im Kindesalter 
stattfand (Trautner et al., 1989), nahmen 43 Madchen und 39 Jungen aus den Geburts- 
jahrgangen 1976 bis 1978 teil. Die Stichprobe entstammte verschiedenen Kindergarten 
bzw. Grundschulen im Rhein-Main-Gebiet. 

Ziel der Studie war, die Giiltigkeit des von den Autoren postulierten Entwicklungs- 
modells der Geschlechtsrollen-Stereotypisierung zu uberprufen, das von einer gesetz- 
maBigen Abfolge dreier Entwicklungsphasen ausgeht: (1) Zunachst besteht relative 
Unkenntnis bzw. Unsicherheit bezitglich der Zuordnung von Fahigkeiten, Aktivitaten 
und Personlichkeitseigenschaften zu einem Geschlecht. Dies auBert sich in eher zufal- 
ligen Geschlechtszuordnungen. (2) Das zunehmende Wissen iiber die kulturell vor- 
herrschenden Geschlechtsrollenstandards, verbunden mit dem wenig fortgeschritte- 
nen Entwicklungsstand der Klassifikationsfahigkeiten, zeigt sich zunachst in einer 
rigiden Geschlechtsrollen-Stereotypisierung in Form exklusiver (geschlechtsspezifi- 
scher) Merkmalszuordnungen. (3) Im weiteren Verlauf der Entwicklung wird diese 
rigide Form der Stereotypisierung zugunsten flexibler (geschlechtstypischer) sowie 
geschlechtsneutraler Zuordnungen aufgegeben. 

Jedes Jahr hatten die Kinder 38 Aussagen zu geschlechtstypischen Aktivitaten und 
Personlichkeitseigenschaften von Kindern und Erwachsenen auf einer fiinfstufigen 
Skala danach zu beurteilen, ob sie nur ftir Angehorige eines Geschlechts, fur mehr 
Angehorige des einen als des anderen Geschlechts oder ftir beide Geschlechter in 
gleichem MaBe zutreffen. 

Dazu wurden dem Kind Aussagen nach folgendem Muster vorgelesen: Es gibt Kinder, die 
immer bestimmen vollen, was gemacht werden soil. Wer will immer bestimmen, was gemacht 
werden soil? Oder: Es gibt Leute, die reparieren, was in der Wohnung kaputt gegangen ist. Wer 
repariert, was in der Wohnung kaputtgegangen ist? Vor der Vp waren ftinf mit einem Einwurfschlitz 
versehene Postfaltschachteln aufgestellt. Auf der Vorderseite der Schachteln aufgeklebte Personen- 
gruppen (mannlich - weiblich im Verhaltnis 8/0, 6/2, 4/4, 2/6, 0/8) veranschaulichten die nach der 
Geschlechtszugehorigkeit unterschiedlich zusammengesetzten Kinder- bzw. Erwachsenengrup- 
pen. Zur Beantwortung jeder Frage hatte das Kind ein Kartchen in die Schachtel zu werfen, die 
seiner Meinung nach am besten paBt. Die Fragen zur Kinderrolle und die Fragen zur Erwachsenen- 
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rolle wurden an zwei getrennten Untersuchungsterminen im Abstand von ca. zwei Wochen gestellt. 
Die Befragung erfolgte jeweils im Einzelversuch durch einen VI des gleichen Geschlechts wie die 
Vp. Ein zweiter VI des anderen Geschlechts protokollierte die Antworten der Vp. Die abgefragten 
Inhalte gehen aus der Auflistung in Tabelle 12.3 hervor. 



Tabelle 12.3: 38 Items der Geschlechtsrollen-Stereotypisierung (aus Trautner et al., 1988, 
S. Ill) 



Erwachsenenrolle (E) 

, feminine ‘ V erhaltensitems 

Es gibt Leute, die 

zu Hause hakeln und stricken 
zu Hause putzen und saubermachen 
zu Hause kochen und backen 
im Kaufhaus an der Kasse sitzen 

- bei ihrer Arbeit viel auf der Schreib- 
maschine schreiben 

,maskuline * V erhaltensitems 

Es gibt Leute, die 

zu Hause den Rasen mahen 
einen Bus steuem 

- bei ihrer Arbeit viel mit Werkzeugen 
zu tun haben 

zu Hause das Auto waschen 
reparieren, was in der Wohnung 
kaputtgegangen ist 

, feminine ‘ Personlichkeitsitems 

Es gibt Leute, die 
oft weinen 

schon aussehen und anderen gefallen 
wollen 

oft Angst haben 
zartlich sind 

,maskuline ’ Personlichkeitsitems 

Es gibt Leute, die 
stark sind 
mutig sind 

immer bestimmen wollen 

- grausam sind 



Kinderrolle (K) 

, feminine 1 V erhaltensitems 

Es gibt Kinder, die 

- Kaufladen spielen 

mit Puppen spielen 
viel malen 

mit Halsketten und Armbandern spielen 

- der Mutter bei der Hausarbeit helfen 

- Gummitwist spielen 

,maskuline’ V erhaltensitems 

Es gibt Kinder, die 

- Cowboy und Indianer spielen 

mit Lastautos spielen 

- FuBball spielen 

mit Hammern und Schraubenziehern 
spielen 

- Schiffe und Modellflugzeuge basteln 

- dem Vater beim Handwerken helfen 

, feminine * Personlichkeitsitems 

Es gibt Kinder, die 
oft weinen 

schon aussehen und anderen gefallen 
wollen 

oft Angst haben 
zartlich sind 

,maskuline ’ Personlichkeitsitems 

Es gibt Kinder, die 
stark sind 
mutig sind 

immer bestimmen wollen 

- grausam sind 
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Das postulierte Entwicklungsmodell schlieBt aus, daB nach dem Auftreten stereo- 
typgemaBer (rigider oder flexibler) Geschlechtszuordnungen gegenstereotype Zuord- 
nungen und nach dem Auftreten flexibler (relativierter oder neutraler) Geschlechts- 
zuordnungen rigide (exklusive) Zuordnungen auftreten. Zur Uberpriifung dieser An- 
nahmen wurden auf der Ebene der intraindividuellen itemspezifischen Antwortmuster 
Sequenzwerte berechnet, in die jeweils die Antwortkombinationen samtlicher MeB- 
zeitpunktpaare eingingen. 

In Abbildung 12.2 sind die Veranderungen der Haufigkeiten der verschiedenen 
Antwortkategorien liber Alter wiedergegeben. Es wird deutlich, daB gegenstereotype 
Zuordnungen von Anfang an unter dem Zufallsniveau liegen und iiber Alter eine 
kontinuierliche Abnahme gegen Null zeigen. Rigide Sterotypisierungen nehmen zu- 
nachst bis zu einem Maximalanteil von 2/3 der Antworten bei den 6jahrigen stetig zu. 
Flexible Antworten liegen erstmals bei den 8jahrigen deutlich iiber dem Zufallsniveau. 
Spiegelbildlich zur Abnahme der rigiden Antworten nehmen die flexiblen Antworten 
in den folgenden Jahren weiter zu. 

Der Ubergang von einer relativen Unsicherheit (Phase 1) zu einer rigiden Stereo- 
typisierung (Phase 2) ist bis zum Ende des Kindergartenalters weitgehend abgeschlos- 
sen. Bei einer Reihe von Kindem scheint sich dieser ubergang bereits vor dem 475. 
Lebensjahr abzuspielen. 



f (X) 




Q rigide Sterotypisierung (Antwortkategorie 5) 

* flexible Stereotypisierung (Antwortkategorien 4 + 3) 

— gegenstereotype Zuordnung (Antwortkategorien 1 + 2) 

Abbildung 12.2: Haufigkeiten rigider, flexibler und gegenstereotyper Geschlechtszuordnungen 
bei 4- bis lOjahrigen (nach Trautner et al., 1988, S. 113) 
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Die bei den jungsten Vpn vorhandenen Anteile „flexibler“ Antwortkategorien diirften eher als 
Zufallsantworten denn als Ausdruck flexibler Geschlechtsrollen-Stereotypisierang zu betrachten 
sein. Diese Einschatzung wird durch die parallel zum Ansdeg der rigiden Antworten zu beobach- 
tende vorriibergehende Abnahme dieser Antwortkategorien gestiitzt. 

Die genaue Analyse der zeitlichen Abfolgen der Antwortmuster auf der Ebene der 
einzelnen Vpn und der einzelnen Items erbrachte in beiden Fallen eine klare Bestati- 
gung der Sequenzhypothese der Autoren. 80 der 82 Kinder der Untersuchungsstich- 
probe erreichten einen Anteil modellkonformer Antwortmuster, der den Zufallswert 
signifikant tibersteigt. Auf Itemebene lagen samtliche Sequenzwerte hochsignifikant 
ilber dem Zufallswert. 

Bei Gruppierung der Items aufgrund ihrer geschlechtstypischen Polung (feminine 
und maskuline Geschlechtsrolle), der Zielgruppe (Kinder- und Erwachsenenrolle) 
sowie des angesprochenen Iteminhalts (Verhaltensweisen und Personlichkeitseigen- 
schaften) zeigte sich lediglich zwischen den beiden zuletztgenannten Itemgruppen ein 
bedeutsamer Unterschied: Items, die Verhaltensweisen thematisieren (z.B. mit Puppen 
spielen, mit Lustautos spielen) erreichten hohere Ubereinstimmungswerte mit dem 
Sequenzmodell als solche, die Personlichkeitseigenschaften beschreiben (z.B. zartlich 
sein, mutig sein). 

Die Autoren fiihren dies darauf zuriick, daB Verhaltensweisen in groBerem MaBe unmittelbar 
wahrgenommen werden konnen, wahrend die Zuordnung von Personlichkeitseigenschaften den 
zusatzlichen SchluB von beobachtetem Verhalten auf ..dahinterliegende' 1 psychologische Konstruk- 
te erfordert. 

AbschlieBend weisen die Autoren darauf hin, daB mit der bei den 9- und lOjahrigen 
allmahlich dominierenden flexiblen Beantwortung (Phase 3) nicht unbedingt der End- 
punkt der Entwicklung der Geschlechtsrollen-Stereotypisierung erreicht sein muB. 
Moglicherweise ninimt mit der in der Pubertat im Vordergrund stehenden Suche und 
Festlegung einer sexuellen Geschlechtsidentitiit sowie der Antizipation von Rollendif- 
ferenzierungen in Beruf und Familie die Abgrenzung der Geschlechter wiederum an 
Bedeutung zu (Katz, 1979). 

Trautner, H.M., Helbing, N„ Sahm, W.B. & LOHAUS, A. (1988). Unkenntnis - Rigiditat - 
Flexibilitat: Ein Entwicklungsmodell der Geschlechtsrollen- Stereotypisierung. Zeitschrift fiir Ent- 
wicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, 20. 105-120. 



Kognitive Grundlagen von Geschlechtsrollen-Stereotypen 

Die weitgehende Ubereinstimmung der kindlichen Geschlechtsrollen-Ste- 
reotype mit den kulturellen Geschlechtsrollenstandards weist darauf hin, daB 
die Inhalte von Geschlechtsrollen-Stereotypen wesentlich durch die Ge- 
schlechtsrollendifferenzierung in der sozialen Umwelt bedingt sind, sei es in 
Form von Geschlechtsrollenerwartungen, direkt (selbst) oder stellvertretend 
(an Modellen) erfahrenen Verhaltenskontingenzen oder durch Rollendifferen- 
zierungen in Biichern, im Fernsehen etc. Die soziale Gewichtung von Ge- 
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schlechterdifferenzen beeinfluBt auBerdem das AusmaB der Stereotypisierung. 
Wie diese sozialen Erfahrungen im einzelnen zur Urteilsbildung iiber die Ge- 
schlechterdifferenzierung verarbeitet werden, und welche Veranderungen hier- 
bei im Laufe der Ontogenese beobachtet werden konnen, hangt jedoch sehr 
eng mit der kognitiven Entwicklung zusammen. 

Die Unterscheidung von Verhaltensmerkmalen nach mannlich oder weiblich 
kann als eine Klassifikationsleistung angesehen werden. Auf dem niedrigsten 
Niveau erfordert sie das konsistente und erschopfende Sortieren nach diesem 
Kriterium. Auf hoherem Niveau kommen Klassifikationsfahigkeiten hinzu, die 
die Erkenntnis der Variation innerhalb eines Geschlechts und der Gemeinsam- 
keiten zwischen den Geschlechtern einschlieBen (z.B. die Unterscheidung von 
alle, viele und einige, Mehrfachklassifikation und Klasseninklusion). Entspre- 
chend ist ein positiver Zusammenhang zwischen den Klassifikationsfahigkeiten 
und der Entwicklung zu flexiblen Geschlechtsrollen-Stereotypen anzunehmen. 
In Ubereinstimmung mit dieser Annahme beobachteten Trautner, Sahm & 
Stevermann (1983b) flexible Geschlechtsrollen-Stereotype erst dann, nachdem 
zumindest einige der hoheren Klassifikationsfahigkeiten vorhanden waren (s. 
auch Leahy & Shirk, 1985). 

Zusammenhange zwischen Geschlechtsrollen-Stereotypen und kognitiven 
Variablen werden vor allem deutlich, wenn man die Versuchspersonen die 
von ihnen wahrgenommene Geschlechterdifferenzierung begriinden laBt 
(Damon, 1977; Trautner et al., 1985, 1989a; Ullian, 1976). Ullian (1976) 
fand im Verlauf des Kindes- und Jugendalters eine gesetzmaBige Abfolge 
der Ruckfiihrung von Geschlechtsunterschieden auf biologische, soziale und 
innerpsychische Faktoren. Trautner et al. (1985, 1989) untersuchten, ob als 
Grundlage fur Geschlechtsunterschiede eher unterschiedliche Fahigkeiten, 
eine unterschiedliche Motivation oder soziale Normen angegeben werden. 
Kinder im Vorschulalter stellten hauptsachlich den normativen Aspekt und 
den Fahigkeitsaspekt heraus. Mit zunehmendem Alter wurde dann starker die 
eigene Motivation herangezogen. Dabei waren allerdings auffallige Unter- 
schiede der Argumentation zu beobachten, je nachdem, ob es um die Erkla- 
rung fehlender maskuliner Eigenschaften bei Madchen und Frauen oder um 
die Erklarung fehlender femininer Eigenschaften bei Jungen und Mannern 
ging. lungen und Madchen begriindeten ihre Antworten im ersten Fall eher 
mit mangelnden Fahigkeiten, im zweiten Fall hingegen eher mit fehlender 
Motivation. Diese Antwortkonstellation kann als Ausdruck einer Hoherbe- 
wertung und groBeren Attraktivitat der mannlichen Rolle in unserer Gesell- 
schaft interpretiert werden. 

In den vergangenen Jahren hat man sich verstarkt der Frage zugewandt, 
welchen Verbindlichkeitscharakter Geschlechtsrollen-Stereotype fur Kinder 
und Jugendliche verschiedenen Alters besitzen und ob sich in dieser Hinsicht 
charakteristische Entwicklungsveranderungen beobachten lassen, die mit Ent- 
wicklungsgesetzmaBigkeiten der sozialen Kognition - auch auBerhalb der Ge- 
schlechtstypisierung - in Zusammenhang stehen (Carter & Patterson, 1982; 
Damon, 1977; Lohaus & Trautner, 1985; Stoddart & Turiel, 1985; Turiel, 
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1978, 1983). Es laBt sich zeigen, daB die Entwicklung von Geschlechtsrollen- 
Stereotypen ein Teilbereich der Entwicklung sozialer Konventionen ist (Carter 
& Patterson, 1982; Turiel, 1983). Wahrend anfanglich soziale Konventionen, 
ahnlich wie moralische Prinzipien und teilweise sogar starker als Naturgesetze, 
verabsolutiert werden, wird zwischen diesen drei Bereichen im Verlaufe der 
Entwicklung immer starker differenziert, und es wird die Relativitat und Flexi- 
bility von Geschlechtsrollen-Stereotypen (und anderen sozialen Konventio- 
nen) erkannt. Gleichzeitig nimmt das Verstandnis fiir die Allgemeingiiltigkeit 
von Naturgesetzen zu. 

Die zuletzt erwahnten Untersuchungen bekraftigen noch einmal die Not- 
wendigkeit, zwischen individuellen Geschlechtsrollenkonzepten (der Akzep- 
tanz) und der Kenntnis der kulturellen Geschlechtsrollenstandards zu unter- 
scheiden. Altere Kinder und Jugendliche wissen iiber Geschlechtsrollen-Ste- 
reotype besser Bescheid als jiingere Kinder, sie sind sich gleichzeitig aber auch 
eher dariiber im klaren, daB es Ausnahmen und graduelle Unterschiede gibt 
und daB die Rollendifferenzierung der Geschlechter sozialen Konventionen 
entspricht. 

DaB die Kenntnis von Geschlechtsrollen-Stereotypen sich nicht unbedingt 
auf die Wahrnehmung und Beschreibung personlich bekannter Jungen und 
Madchen auswirken muB, konnten Lohaus & Trautner (1985) in einer Unter- 
suchung an IO-bis 17jahrigen Schtilerinnen und Schiilern nachweisen. Zwischen 
den Eigenschaftsattributionen fiir den typischen Jungen/das typische Madchen 
und den Beschreibungen realer, personlich bekannter Jungen und Madchen 
gab es nur geringe Ubereinstimmungen. 

Neben der Trennung der Kenntnis sozialer Normen und der eigenen Uber- 
zeugung ist bei der Beurteilung von Ergebnissen zur Entwicklung von Ge- 
schlechtsrollen-Stereotypen noch eine weitere Unterscheidung wichtig, nam- 
lich inwieweit die von der Versuchsperson vorgenommenen Geschlechtszuord- 
nungen auf personlicher Erfahrung griindende Konzepte reflektieren oder eher 
als Ausdruck bewertender Einstellungen zu den Geschlechtern anzusehen sind. 
Den Einstellungsaspekt der Geschlechtstypisierung behandelt der folgende Ab- 
schnitt 3.3. 



3.3 Entwicklung von Einstellungen zur 
Geschlechtstypisierung - Geschlechtsrollen-Praferenzen 

Definition und Erfassung 

Das Verstandnis fiir die Geschlechtskonstanz und die Kenntnis der kulturell 
vorherrschenden Geschlechtsrollen-Stereotypen sind primar kognitive Aspekte 
der Geschlechtstypisierung. Die mit der Geschlechtszugehorigkeit verbunde- 
nen Tatigkeiten und Eigenschaften sowie die Geschlechtsgruppen selbst erfah- 
ren aber auch eine Bewertung. Dieser Bewertungs- oder Einstellungsaspekt 
kann sich zum einen in der allgemeinen Hoherbewertung mannlicher oder 
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weiblicher Rollenmerkmale bzw. einer Geschlechtsgruppe auBern, zum ande- 
ren kann er sich in der Bevorzugung von Geschlechtsrollenmerkmalen bzw. 
der Geschlechtszugehorigkeit Jur die eigene Person ausdrucken. Beides wird in 
der Entwicklungspsychologie unter den Begriff Geschlechtsrollen-Priiferenz 
subsumiert, wobei im engeren (Wort-)Sinne damit eher die personliche Bevor- 
zugung (der Wunsch, geschlechtstypische Merkmale zu besitzen) als die allge- 
meine Hoherbewertung geschlechtstypischer Merkmale gemeint ist (Biller, 
1971; Connor & Serbin, 1977; Edelbrock & Sugawara, 1978; Nadelman, 1970, 
1974; Trautner et ah, 1985, 1989a). Zwischen Bewertung und Bevorzugung 
muB im iibrigen keine Kongruenz bestehen. 

Im Regelfall geht man davon aus, daB sich im Laufe der Entwicklung eine 
Praferenz fur Merkmale des eigenen Geschlechts bzw. der eigenen Geschlechts- 
rolle ausbildet. Die Praferenz fur Merkmale der eigenen Geschlechtsgruppe 
erhalt ihre Bedeutung erst auf dem Hintergrund der Ablehnung (Abwertung) 
oder zumindest einer indifferenten Haltung gegeniiber Merkmalen der anderen 
Geschlechtsgruppe. Das Konstrukt Geschlechtsrollen-Praferenz beinhaltet 
demnach sowohl die Bevorzugung als auch die Ablehnung geschlechtsbezoge- 
ner Merkmale. 

Mehr als bei der Geschlechtsidentitat und bei Geschlechtsrollen-Stereotypen 
herrscht zwischen verschiedenen Forschern Uneinigkeit iiber die Definition, 
die Erfassung sowie den Stellenwert von Geschlechtsrollen-Praferenzen in der 
Entwicklung. Der kleinste gemeinsame Nenner ist die operationale Definition 
der Geschlechtsrollen-Praferenz durch das AusmaB der Bevorzugung von (fur 
das eigene Geschlecht) typischen gegeniiber geschlechtsuntypischen Verhal- 
tensmerkmalen oder Objekten. 

Geschlechtsrollen-Praferenzen werden meist aufgrund von Wahlentschei- 
dungen zwischen verbal, bildlich oder real dargebotenen geschlechtstypisierten 
Items festgestellt. Als Item-Inhalte werden iiberwiegend Spielzeuge und Spiel- 
aktivitaten von Kindern, seltener Gegenstande oder Tatigkeiten aus der Er- 
wachsenensphare ausgewahlt (Connor & Serbin, 1977; Croissier, 1979; DeLu- 
cia, 1963; Nadelman, 1970, 1974; Rabban, 1950; Rosenberg & Sutton-Smith, 
1964; Trautner et ah, 1985, 1989a). Das bekannteste Verfahren zur Erfassung 
von Geschlechtsrollen-Praferenzen, das inzwischen wegen seiner zahlreichen 
Mangel allerdings kaum noch verwendet wird, ist die It-Scale von Brown 
(1956). 

Entwicklungsverlauf 

Eine eindeutige Geschlechtsrollen-Praferenz zeigt sich hinsichtlich von 
Spielzeugen und Spielaktivitaten bereits mit zwei bis drei Jahren (Blakemore et 
ah, 1979; Eisenberg, Murray & Hite, 1982; Maccoby & Jacklin, 1974). Auf 
berufliche und hausliche Tatigkeiten bezogene Geschlechtsrollen-Praferenzen 
konnten bei Vier- bis Funfjahrigen festgestellt werden (Edelbrock & Sugawara, 
1978; Nadelman, 1970, 1974; Trautner et ah, 1985, 1989a). 

Eine nennenswerte Zunahme der Praferenzwerte ist - fur die bislang haupt- 
sachlich untersuchten Aktivitaten und Interessen - lediglich bis zum Beginn 
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des Grundschulalters zu beobachten (Kohlberg, 1966; Trautner et al., 1985, 
1989a). Vergleichbare Untersuchungen im Jugendalter liegen nicht vor, so daB 
iiber den weiteren Verlauf von Geschlechtsrollen-Praferenzen keine gesicherten 
Aussagen moglich sind (vgl. Emmerich & Shepard, 1982; Katz, 1979). Die 
Befunde zu Geschlechtsrollen-Praferenzen im Kindesalter deuten jedoch dar- 
auf hin, daB generalisierbare Alterstrends mit Erreichen des Grundschulalters 
gegeniiber interindividuellen Differenzen in den Hintergrund treten (Trautner 
et al., 1985, 1989a; vgl. Abbildung 12.3). 

Das in fruheren Untersuchungen mit der It-Scale von D.G. Brown (1956) 
gefundene Ergebnis eines U-formigen Verlaufs der Geschlechtsrollen-Prafe- 
renz bei Madchen im Altersbereich zwischen drei und zehn Jahren (Kohlberg, 
1966) lieB sich in Untersuchungen mit anderen Verfahren nicht replizieren (De- 
Lucia, 1963; Nadelman, 1974; Trautner et al., 1985, 1989a). 





T 



5 



i r 

6 7 



i I I 

8 9 10 Alter (x) 



o o Cluster 1 

□ a Cluster 2 



* a Cluster 3 

* y Langsschnitt 



Abbildung 12.3: Altersveranderungen von Spielaktivitaten-Praferenzen (SA) im Langsschnitt 
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Soweit Geschlechtsunterschiede im AusmaB der Geschlechtsrollen-Prafe- 
renz auftreten, liegen die Werte fiir Jungen eher hoher. Dieses Ergebnis scheint 
aber an den in der Forschung im Vordergrund stehenden Spielzeugbereich ge- 
bunden zu sein (Edelbrock & Sugawara, 1978; Eisenberg, Murray & Hite, 
1982; Trautner et al., 1985, 1989a). Hinsichtlich anderer Rollensegmente (z.B. 
hausliche und berufliche Aktivitaten) unterscheiden sich Jungen und Madchen 
nicht im AusmaB ihrer Geschlechtsrollen-Praferenz (Edelbrock & Sugawara, 
1978; Nadelman, 1974; Trautner et al., 1985, 1989a). Manchmal weisen sogar 
Madchen die hoheren Werte auf (Silvern, 1977; Trautner et al., 1985, 1989a). 



Untersuchung 12.2 Der Erwerb geschlechtstypischer Praferenzen 

bei Vorschulkindem 



Craig Edelbrock und Alan Sugawara ftthrten an insgesamt 119 Vorschulkindem 
eine Untersuchung durch, in der auch die individuellen Geschlechtsrollen-Konzepte 
als Basis von Geschlechtsrollen-Praferenzen erfaBt wurden und Aktivitaten und Ob- 
jekte sowohl aus der Kindersphare als auch aus der Erwachsenensphare zur Wahl 
standen. Ersteres erscheint insbesondere bei Vorschulkindem unabdingbar, deren Wis- 
sen liber die kulturellen Geschlechtsrollenstandards noch unvollstandig ist. Letzteres 
erlaubt eher verallgemeinemngsfahige Aussagen als die ausschlieBliche Erfassung von 
Spielzeugpraferenzen . 

Die teilnehmenden 63 Jungen und 56 Madchen waren zwischen 2; 1 1 und 5;5 Jahren alt und 
besuchten Universitats- oder stadtische Kindergarten in Oregon, USA. Ihre Intelligenz war durch- 
schnittlich bis iiberdurchschnittlich. Ihre Eltem gehorten der oberen Mittelschicht oder der Ober- 
schicht an. 

Jedem Kind wurden insgesamt 40 Bildkarten dargeboten (9 x 10 cm groBe schwarz- 
weiBe UmriBzeichnungen). Auf 20 Karten waren einzelne Objekte abgebildet, 10 
davon waren feminin, 10 waren maskulin stereotypisiert. Jeweils die Halfte der Objek- 
te war mit der Kinderrolle oder mit der Erwachsenenrolle assoziiert. 20 weitere Bild- 
karten zeigten entweder ein Kind oder einen Erwachsenen bei der Ausiibung einer 
Aktivitat im Zusammenhang mit einem der zuvor dargebotenen Objekte (z.B. ein 
Kind mit Baseball und Baseballschlager, ein Erwachsener mit einem Biigeleisen). Um 
nicht sozial erwiinschte Antworten hervorzurufen, hatten die gezeigten Personen 
(Kind oder Erwachsener) immer das gleiche Geschlecht wie das befragte Kind. 

Die 20 Bildkarten mit Objekten wurden jeweils gesondert dargeboten. Die 10 Bildvorlagen zu 
den Kinderitems und die 10 Bildvorlagen zu den Erwachsenenitems wurden in unsystematischer 
Anordnung jeweils zusammen auf einen 40 x 35 cm groBen Karton gelegt. Eine Halfte der Kinder 
wurde von einem mannlichen VI, die andere Halfte wurde von einem weiblichen VI getestet. 

Erfassung des Geschlechtsrollen-Wissens. Als erstes hatte das Kind die 20 Objekte bzw. was man 
damit tun kann als fiir Jungen, fiir Madchen oder fiir Jungen und Madchen zu klassifizieren. Dazu 
hatte es die Frage verbal zu beantworten und auBerdem die Bildkarte in eines von drei vor ihm 
aufgestellten Kastchen zu werfen, die vorher entsprechend etiketdert worden waren. Am SchluB 
wurden die in das Kastchen fiir Jungen und Madchen eingeworfenen Karten entnommen und zu 
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ihnen gefragt: Dies ist etwas fiir Jungen und Madchen. Aber wer gebraucht x ( Objekt) eher um y 
(Aktivitat) zu tun, eher Jungen oder eher Madchen? 

Erf as sung der Geschlechtsrollen-Praferenzen. Zunachst wurden die 10 Bildkarten mit den Kin- 
deritems gezeigt und dazu gefragt: Wenn du etwas davon machen konntest, was wiirdest du am 
liebsten machen? Das gewahlte Bild wurde entfemt und die gleiche Frage gestellt. Diese Prozedur 
wurde so lange wiederholt, bis nur noch eine Bildkarte iibrig blieb. Die Reihenfolge der Bildwahlen 
wurde festgehalten. Mit den 10 Bildkarten zu den Erwachsenenitems wurde entsprechend verfah- 
ren. Die Frage lautete nun: Was von diesen Dingen wiirdest du gerne tun, wenn du erwachsen bist? 

Folgende drei MaBe wurden berechnet: 

1. Geschlechtsrollen-Wissen (GRW). Dies war definiert durch den Grad der Ubereinstimmung 
der kindlichen Zuordnungen von Objekten zu Jungen und Madchen mit den kulturellen Ge- 
schlechtsrollen-Stereotypen. 

2. Stereotypgemafie Praferenz (SPR). Sie wurde definiert durch den Grad der Bevorzugung 
geschlechtsangemessener gegeniiber geschlechtsunangemessenen Objekten und Aktivitaten gemaB 
den kulturellen Geschlechtsrollen-Stereotypen. 

3. Individuelle Praferenz (IPR)- Sie wurde definiert durch den Grad der Bevorzugung ge- 
schlechtsangemessener gegeniiber geschlechtsunangemessenen Aktivitaten gemaB den individuel- 
len Geschlechtsrollen-Konzepten. Items, die als angemessen fiir beide Geschlechter klassifiziert 
worden waren, wurden dabei als geschlechtsangemessen gezahlt. 

Beide Arten von Praferenzwerten (SPR und IPR) wurden unter Beriicksichtigung der Reihenfol- 
ge der Wahlen und der Wahrscheinlichkeiten fiir die Wahl eines geschlechtsangemessenen Items 
berechnet. Letztere sind eine Funktion der jeweiligen Anzahlen geschlechtsangemessener Items. 
Wurden viele Items als geschlechtsangemessen klassifiziert bzw. standen relativ viele derartige 
Items zur Wahl, erhielt die Wahl eines solchen Items ein geringeres Gewicht als wenn nur wenige 
Items als geschlechtsangemessen klassifiziert wurden bzw. nur noch wenige solcher Items zur 
Auswahl standen. Aus diesem Verfahren und der Anpassung der unterschiedlichen Werte verteilun- 
gen fiir unterschiedliche Anzahlen geschlechtsangemessener Items an eine Normalverteilung (Mit- 
telwert 50, Standardabweichung +/- 10) resultierten Werte zwischen 20 und 80, wobei der Wert 50 
eine zufallige Geschlechtsrollen-Praferenz ausdriickt. 

Tabelle 12.4 liefert einen Uberblick iiber die Ergebnisse der Untersuchung getrennt 
fiir Jungen und Madchen und fiir jiingere und altere Kinder. 

Wie zu erwarten, nahm iiber Alter nicht nur das Geschlechtsrollen-Wissen (GRW) 
zu, sondem auch das AusmaB der Geschlechtsrollen-Praferenz (SPR und IPR). Dabei 
unterschieden sich die Werte fiir die beiden Arten von Praferenzen in alien Gruppen 
kaum voneinander. Sie lagen -mit Ausnahme der alteren Madchen bei der Kinderrolle 
- bei den gruppenbezogenen Praferenzwerten eher hoher. 

Jungen und Madchen unterschieden sich auffallig im AusmaB des Wissensunter- 
schieds beziiglich der eigenen Geschlechtsrolle und der des anderen Geschlechts. 
Wahrend Jungen iiber das andere Geschlecht weit weniger wuBten als iiber das eigene 
Geschlecht, gab es bei Madchen keinen Unterschied zwischen beidem. Dies laBt sich 
so interpretieren, daB Madchen besser iiber die maskuline Rolle Bescheid wissen als 
Jungen iiber die feminine Rolle. 

Die meist postulierte starkere Auspragung von Geschlechtsrollen-Praferenzen bei 
Jungen im Vergleich zu Madchen fand sich nur bei den Kinderi terns. Bei den Erwach- 
senenitems unterschieden sich Jungen und Madchen hingegen nicht. Innerhalb der 
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Tabelle 12.4: Mittelwerte und Standardabweichungen fur Geschlechtsrollenwissen (GRW), 
die stereotypgemaBe Praferenz (SPR) und die individuelle Praferenz (IPR) bei 3- bis 5jahrigen 
Jungen und Madchen (A = Alter in Monaten) (nach Edelbrock & SUGAWARA, 1978, S. 618) 



Inhalt 


Jungere 
n=3 1 
x a = 43,7 


Jungen 

Altere 
N = 3 2 
x A = 58,0 


Gesamt 
n = 63 
x a = 51,0 


Jungere 
n = 28 
x A = 45.1 


Madchen 

Altere 
n = 28 
x A = 58.7 


Gesamt 
n = 56 
x A = 51,9 


GRW 


eigenes G. 


88,1 (2,5) 


94,7 (1,4) 


91,4 (1,5) 


84,3 (3,5) 


94,6 (1,7) 


89,5 (2,6) 


anderes G. 
SPR 


72,2 (3,7) 


87,8 (2,6) 


80,1 (2,4) 


83,2 (3,3) 


94,7 (1,5) 


88,9 (1,9) 


Kinderrolle 


59,8 (2,3) 


64,2 (2,3) 


62,0 (1,6) 


51,1 (2,4) 


55,6 (1,6) 


53,3 (1,4) 


Erwachsenen- 

rolle 


57,0 (1,6) 


59,9 (1,8) 


58,4 (1,4) 


57,5 (2,3) 


60,2 (2,1) 


58,9 (1,6) 


IPR 


Kinderrolle 


58,3 (1,9) 


62,6 (2,2) 


60,5 (1,5) 


50,4 (2,0) 


59,9 (1,9) 


55,1 (1,5) 


Erwachsenen- 

rolle 


56,8 (1,7) 


57,8 (2,0) 


57,3 (1,5) 


55,7 (1,9) 


57,5 (2,5) 


56,6 (1,6) 



Geschlechtsgruppen gait, daB bei Jungen eher die Geschlechtsrollen-Praferenz bei 
den Kinderitems hoher war als bei den Erwachsenenitems, wahrend in der Madchen- 
gruppe gerade das Umgekehrte zutraf. Madchen haben unter Umstanden bereits im 
Vorschulalter eine klare Vorstellung von der (femininen) Erwachsenenrolle (weil sie 
mehr feminine Modelle um sich haben?) und passen sich dieser Rolle frilh an, sind 
aber in ihren kindlichen Aktivitaten weniger auf die traditionelle Geschlechtsrolle 
festgelegt. 

Ein Nebenergebnis der Untersuchung war, daB Kinder, wenn sie von einem Versuchsleiter des 
anderen Geschlechts getestet worden waren, weniger reliable Daten und weniger geschlechtsange- 
messene Antworten lieferten. 

Obwohl die Untersuchung von Edelbrock und Sugawara flir stereotypgemaBe und 
auf die individuellen Geschlechtsrollen-Konzepte bezogene Praferenzen ahnliche 
Ergebnisse erbrachte, erscheint eine Trennung von beidem weiterhin sinnvoll. Zum 
einen beinhaltet das Konstrukt Geschlechtsrollen-Praferenz einen Bezug auf das 
individuelle Geschlechtsrollen-Wissen, zum anderen kann in anderen Altersstufen als 
der von Edelbrock und Sugawara untersuchten und/oder bei anderen Inhalten durch- 
aus eine Diskrepanz der beiden Arten von Praferenzen auftreten. 

Edelbrock, C. & SUCAWARA, A.I. (1978). Acquisition of sex-typed preferences in preschool- 
aged children. Developmental Psychology, 14, 614-623. 



Ob Jungen oder Madchen hohere Praferenzwerte aufweisen, diirfte nicht 
zuletzt davon abhangen, inwieweit die jeweilige Untersuchung Unterschiede 
der Bewertung und der sozialen Erwiinschtheit mannlicher und weiblicher Rol- 
lenmerkmale kontrolliert (Silvern, 1977). Die groBere Attraktivitat und Hoher- 
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bewertung der traditionellen mannlichen Rolle gepaart mit einem groBeren 
Sozialisationsdruck auf Jungen, feminine Merkmale zu vermeiden, im Vergleich 
zur Vermeidung maskuliner Merkmale bei Madchen, erhohen die Tendenz zur 
Geschlechtsrollen-Praferenz bei Jungen. Die starkere Einschrankung von Jun- 
gen in ihren Wahlmoglichkeiten wird aus einer Untersuchung von Richardson 
& Simpson (1982) iiber Spielzeugwiinsche von Kindem deutlich. Jungen wahl- 
ten viel seltener Madchenspielzeug als Madchen Jungenspielzeug (s. Tabelle 
12.5). 



Tabelle 12.5: Spielzeugwiinsche von Kindem in Briefen an den Nikolaus (nach Richardson 
& Simpson, 1982; aus Shaffer, 1985, S. 525) 





% Jungen-Wiinsche 


% Madchen-Wiinsche 


Mannliche Items 






Fahrzeuge, Autos, Lastwagen 


43,5 


8,2 


Sportausrustung 


25,1 


15,1 


Technik (Baukasten, Uhren u.a.) 


24,5 


15,6 


Rennwagen 


23.4 


5,1 


Richtige Fahrzeuge (Dreirad, 


15,3 


9.7 


Fahrrad, Motorrad) 






Weibliche Items 






Puppen (Erwachsene, Barbie u.a.) 


0,6 


27,4 


Puppen (Babys) 


0,6 


23,4 


Haushaltssachen 


1,7 


21,7 


Puppenhaus 


1,9 


16,1 


Stofftiere 


5,0 


5,4 



In der Langsschnittuntersuchung von Trautner et al. (1989a) ergab sich eine 
relativ hohe, mit dem Alter (vier bis zehn Jahre) ansteigende intraindividuelle 
Stabilitat der Praferenzwerte. Die Stabilitat der individuellen Praferenzwahlen 
war bei denjenigen Kindem am groBten, die sich durch eine ausgepragte Ge- 
schlechtsrollen-Praferenz auszeichneten. Dies kann so interpretiert werden, 
daB eine starke Geschlechtstypisierung der Praferenzen aufgrund einer iiber 
die Zeit stabilen Orientierung an vorherrschenden Geschlechtsrollen-Stereoty- 
pen zustandekommt, wahrend weniger geschlechtstypsierte Praferenzen eher 
das Ergebnis wechselnder, situationsabhangiger Urteilsdimensionen sind. Ho- 
he und iiber die Zeit stabile Praferenzwerte waren auBerdem vor allem dann zu 
beobachten, wenn die geschlechtsuntypischen Items eindeutig abgelehnt wur- 
den. DaB insbesondere die fur das eigene Geschlecht als unpassend empfunde- 
nen Inhalte den stabilen Kern von Geschlechtsrollen-Praferenzen ausmachen, 
deutet darauf hin, daB die Zuriickweisung von geschlechtsunangemessenen In- 
halten fur den Aufbau von Geschlechtsrollen-Praferenzen vermutlich bedeutsa- 
mer ist, als die Ubernahme geschlechtsangemessener Inhalte (Hartup & Moo- 
re, 1963; Trautner et al., 1985, 1989a). Dafiir spricht auch, daB die Umwelt 
eher auf Abweichungen von traditionellen Geschlechtsrollen als auf die Anpas- 
sung an solche Standards reagiert, und zwar insbesondere bei Jungen (Crois- 
sier, 1979). 
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Offene Fragen und Probleme 

Individuumzentrierte Definition. Obwohl der Begriff Geschlechtsrollen- 
Praferenz beinhaltet, daB die von einer Versuchsperson geauBerten Praferenzen 
Ausdruck ihres Bestrebens nach Ubereinstimmung mit Merkmalen der eigenen 
Geschlechtsrolle sind, werden PraferenzmaBe nur selten auf der Basis der indi- 
viduellen Geschlechtsrollen-Konzepte definiert (Edelbrock & Sugawara, 1978; 
Trautner, Sahm & Stevermann, 1983a; TRAUTNERet al., 1985, 1989a). Stattdes- 
sen wird iiblicherweise das AusmaB der Geschlechtsrollen-Praferenz einer Ver- 
suchsperson ausschlieBlich durch den Vergleich ihrer Wahlen mit den Ge- 
schlechtsrollendefinitionen einer Beurteilergruppe bestimmt. Auf diese Art er- 
halt eine Versuchsperson einen niedrigen Praferenzwert, wenn sie Items wahlt, 
die sie selbst als typisch oder angemessen fur ihr Geschlecht ansieht, die jedoch 
von der Beurteilergruppe als geschlechtsuntypisch eingestuft werden. 

Von einigen Autoren wird der Begriff Geschlechtsrollen-Praferenz noch mehr ausgeweitet, 
indem auch Geschlechtsunterschiede im beobachtbaren Verhalten, z.B. hinsichtlich der Dauer von 
einzelnen Spielaktivitaten, zur Bestimmung der Geschlechtsrollen-Praferenz dienen, ohne daB das 
Kind selbst die Geschlechtstypisierung der Spielzeuge kennen oder beurteilen muB (z.B. Blakemo- 
re et al., 1979; Connor & Serbin, 1977). 

Bereichsspezifitdt der Prdferenz. Geschlechtsrollen umfassen ganz verschie- 
dene Aspekte wie Spielinteressen, Verhalten in sozialen Situationen, hausliche 
und berufliche Aktivitaten oder Personlichkeitsmerkmale (vgl. Tabelle 12.2). 
Sie konnen nicht nur interindividuell, sondem auch intraindividuell im Grad 
ihrer Bevorzugung oder Ablehnung variieren, so daB nicht von einer Praferenz 
fur die mannliche oder die weibliche Geschlechtsrolle schlechthin gesprochen 
werden kann. Um festzustellen, ob es gerechtfertigt ist, von einer generellen 
Geschlechtsrollen-Praferenz zu sprechen, sind die Zusammenhange zwischen 
den Bevorzugungen und Ablehnungen bereichsspezifischer Praferenzwerte zu 
analysieren. Die intraindividuellen Korrelationen zwischen verschiedenen Pra- 
ferenzbereichen scheinen eher gering zu sein (Trautner et al., 1985, 1989). 

Einschrdnkung der Wahlmoglichkeiten. Obwohl Kinder- und Erwachsenen- 
rollen nur teilweise durch geschlechtstypisierte Merkmale definiert sind und 
daneben eine Vielzahl von geschlechtsneutralen Merkmalen beinhalten, stellen 
bisherige Untersuchungen zur Entwicklung von Geschlechtsrollen-Praferen- 
zen in der Regel nur geschlechtstypisierte Items zur Wahl. Da die Versuchsper- 
son sich hier nur fur oder gegen ihre Geschlechtsrolle bzw. die fur ihr Ge- 
schlecht typische Wahl entscheiden kann, wird die Wahrscheinlichkeit des Auf- 
tretens von Geschlechtsrollen-Praferenzen kiinstlich erhoht. 

Kriterien fiir Prdferenzwahlen. Was die Grundlage fur geauBerte Ge- 
schlechtsrollen-Praferenzen abgibt, ist noch weitgehend unerforscht. Sind es 
z.B. spezifische Anforderungsmerkmale von Objekten und Situationen, wie 
die zu ihrer Bewaltigung erforderliche Geschicklichkeit und Ausdauer, ihr Neu- 
igkeitswert oder ihr moglicher Sozialbezug? Steht dahinter die Anpassung an 
soziale Normen, z.B. die Norm, sich ubereinstimmend mit Geschlechtsrollen- 
standards oder mit gleichgeschlechtlichen Modellen zu verhalten, oder ist es 
das Bestreben nach kognitiver Konsistenz mit dem individuellen Geschlechts- 
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schema (Martin & Halverson, 1981)? Oder spielen biologisch verankerte Pra- 
dispositionen eine Rolle, z.B. hormonelle Unterschiede zwischen den Ge- 
schlechtern? Ebenfalls unbekannt ist, inwieweit sich die Bedeutung der ver- 
schiedenen Determinanten von Geschlechtsrollen-Praferenzen im Laufe der 
Entwicklung verandert. 



3.4 Entwicklung geschlechtstypischen Verhaltens 

Neben den zuvor behandelten drei Komponenten Identitdt, Konzepte und 
Einstellungen laBt sich die Entwicklung der Geschlechtstypisierung auch unter 
dem Aspekt der Manifestierung offenen (beobachtbaren) Verhaltens betrach- 
ten. Der Verhaltensaspekt steht im Vordergrund der biologischen und der lern- 
theoretischen Ansatze der Erklarung der Geschlechtstypisierung (s. dazu 4.1 
und 4.3). 

Geschlechtstypisches Verhalten umfaBt alle Verhaltensmerkmale, die relativ 
haufiger oder starker ausgepragt bei einem Geschlecht vorkommen. So defi- 
niert wiirde die Behandlung des Verhaltensaspekts die gesamte Literatur iiber 
Geschlechtsunterschiede einschlieBen. Dies geht iiber die Intention und die 
Moglichkeiten dieses Kapitels weit hinaus. Die wichtigsten Ergebnisse der dif- 
ferentiell-psychologisch ausgerichteten Forschung iiber Geschlechtsunterschie- 
de wurden auBerdem bereits in anderem Zusammenhang dargestellt (vgl. Ab- 
schnitt 2.1). An dieser Stelle soli nur exemplarisch auf einen speziellen Aus- 
schnitt geschlechtstypischen Verhaltens eingegangen werden, der in den - vor- 
nehmlich an jiingeren Kindem durchgefiihrten - entwicklungspsychologischen 
Untersuchungen im Vordergrund steht, das Spielverhalten. 



Spielverhalten von Kindern 

Die Beobachtung des Spielverhaltens wurde deshalb haufig zum Gegenstand 
von Untersuchungen gemacht, weil Spielen ein wesentlicher Teil des Alltagsver- 
haltens von Kindern ist und sich gut zur Beobachtung eignet, sei es im Labor, 
in Institutionen oder in der hauslichen Umgebung. Vor allem zwei Fragen 
interessieren bei der Analyse des Spielverhaltens von Jungen und Madchen : 1. 
Welche Spielzeuge werden von Jungen und welche von Madchen bevorzugt? 2. 
Inwieweit spielen Jungen und Madchen mit dem gleichen Spielzeug in unter- 
schiedlicher Art? 

Unterschiedliches Spielverhalten von Jungen und Madchen laBt sich spate- 
stens im Alter von zwei bis drei Jahren beobachten (Birns, 1976; Goldberg & 
Lewis, 1969; O’brien, Huston & Risley, 1983). Dabei ist allerdings zu differen- 
zieren zwischen der Auswahl unterschiedlichen Spielmaterials und dem unter- 
schiedlichen Umgang mit den gleichen Spielsachen. Ersteres wird im Regelfall 
iiberwiegend von den Eltem bestimmt, jedenfalls bei jiingeren Kindern (Rhein- 
gold & Cook, 1975). Erst spater folgt das Spielzeugangebot starker den Wiin- 
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schen der Kinder selbst. Nach Karpoe & Olney (1983) wird die Art des Spiels 
von Jungen und Madchen weniger durch das Geschlecht des spielenden Kindes 
als durch das AusmaB der Geschlechtstypisierung des zur Verfiigung stehenden 
Spielmaterials bestimmt. 



Untersuchung 12.3 Der Einflufi von Jungen- oder Mddchenspiel- 

zeug auf geschlechtstypisches Spielverhalten 



In zwei Experimenten uberpraften Kelly Karpoe und Rachel Olney den EinfluB 
der Geschlechtstypisierung von Spielzeugen auf die Spielzeugwahl und die Art des 
Spiels bei 9- bis 12jahrigen Jungen und Madchen. litre Hypothese war, daB die Spiel- 
zeugpraferenzen und die Spielcharakteristika eher vom Spielzeugangebot (Jungen- 
oder Madchenspielzeug) als vom Geschlecht des spielenden Kindes abhangen. 



Experiment 1 

Am ersten Experiment nahmen 15 Jungen und 15 Madchen zwischen 9;4 und 12;8 
Jahren teil. Sie fanden in einem Spielzimmer ein umfangreiches Angebot an ge- 
schlechtstypisierten und geschlechtsneutralen Spielsachen vor: Puppen, Puppenmo- 
bel. Autos und Flugzeuge, Tiere und Bauklotze in groBer Zaltl und Vaiiabilitat. Die 
Spielsachen lagen sortiert nach Gruppen auf einem Tisch. Jedes Kind wurde ini Einzel- 
versuch von einer weiblichen VI aufgefordert, auf dem Tisch eine ausgedachte. span- 
nende Szene aufzubauen („an imaginary exciting scene that he or she would like to see 
in a movie“, S. 509) und zu beschreiben. Die Anordnungen der Kinder wurden 
photographiert und die Beschreibungen auf Band aufgezeichnet. 

Die Auswertung der Photos und Beschreibungen erfolgte nach quantitativen Aspekten (Anzahl 
der verwendeten Puppen, Puppenmobel, Fahrzeuge, Tiere und Bauklotze) und nach qualitativen 
Aspekten gemaB einem an Eriksons Theorie (Erikson, 1951) orientierten Auswertungssystem von 
Cramer & Hogan (1975). Danach wurden die verwendeten Spielmaterialien und ihre Anordnung 
in einer Spielszene nach drei Aspekten beurteilt: 1. Konfigurationen (maskulin = Turme, Ruinen, 
Gebaude, StraBen, Kreuzungen, Biirgersteige, Autobahnen, Tunnel; feminin = freistehende Mau- 
em, raumliche Unterteilungen, Umzaunungen, Tiiren, verzierte Tore, Bogen; geschlechtsneutral 
= Fenster, sonstige Strukturen); 2. Funktionen (maskulin = Bahnungen, aufragende Konstruktio- 
nen, auBerhausliche Welt; feminin = umschlieBende Konstruktionen, innerhausliche Welt); 3. 
Themen (maskulin = hoch-niedrig, Aktivitat, AuBeres, Vorsicht im Haus, Gefahr und Gewalttatig- 
keit, erstarrte Bewegung; feminin = offen-geschlossen, eindringen, Passivitat, Inneres, Geborgen- 
heit im Haus, innere Erregung). 1. wurde nur aufgrund der Anordnungen der Bauklotze, 2. und 
3. aufgrund der Bauklotze und der Spielzeugverwendung eingeschatzt. 

ErwartungsgemaB spielten die Madchen mehr mit Puppen und Puppenmobeln als 
die Jungen. Eine entsprechende Praferenz maskuliner Spielzeuge (insbesondere 
Autos, Flugzeuge) trat bei Jungen, entgegen der Erwartung, nicht auf (vgl. Tabelle 
12 . 6 ). 
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Tabetle 12.6: Mittlere Anzahl (M) verwendeter Bauklotze und Spielzeuge im freien Spiel von 
Jungen und Madchen (s = Standardabweichung) (nach Karpoe & Olney-, 1983, S. 510; 
Ubers. v. Verf.) 





Bauklotze 
(n = 141) 


Fahrzeuge 
(n = 12) 


Puppenmobel 
(n = 36) 


Tiere 
(n = 15) 


Puppen 
(n = 11) 


Jungen (n = 15) 


M 


14,80 


1,40 


4,80 


2,53 


1,93 


s 


16,97 


1,50 


7,74 


3,11 


2,99 


Madchen (n = 15) 


M 


8,27 


1,53 


12,80 


1,93 


5,87 


s 


9,99 


2,45 


10,01 


2,74 


2,75 



Die realisierten Spielszenen und Beschreibungen waren bei Jungen und Madchen, 
mit Ausnahme einer signifikant groBeren Haufigkeit maskuliner Funktionen bei Jun- 
gen bzw. femininer Funktionen bei Madchen, recht ahnlich. D.h., beide Geschlechter 
assoziierten in ahnlicher Art Jungenspielzeug mit maskulinen Themen und Madchen- 
spielzeug mit femininen Themen. 



Experiment 2 

Urn die im ersten Experiment konfundierten Faktoren Wahl von maskulinem oder 
femininem Spielzeug und maskuliner oder femininer Charakter des Spiels auseinander- 
halten zu konnen, wurde das Spielzeugangebot flir die Kinder in einem zweiten 
Experiment auf ein Geschlecht begrenzt. Jungen und Madchen fanden - neben den 
geschlechtsneutralen Bauklotzen - entweder nur Jungenspielzeug (Autos und Flug- 
zeuge) oder nur Madchenspielzeug (Puppen und Puppenmobel) vor. Die Instruktio- 
nen und die Art der Datenerhebung waren ansonsten die gleichen wie im ersten 
Experiment. An dem Experiment nahmen 22 Jungen und 22 Madchen zwischen 9 und 
12 Jahren teil. Die Spielszenen und Beschreibungen wurden nach dem Uberwiegen 
maskuliner oder femininer Konfigurationen, Funktionen und Themen eingeschatzt. 

Die Ergebnisse sind in der Tabelle 12.7 zusammengefaBt. Aus der Tabelle ist zu 
ersehen, daB bei fehlender Wahlmoglichkeit zwischen maskulinem und femininem 
Spielzeug die Spielcharakteristika (Funktionen und Themen) eindeutig vom Spielzeug- 
angebot und nicht vom Geschlecht des spielenden Kindes determiniert wurden. Je 
nachdem ob Jungen- oder Madchenspielzeug zur Verfligung stand, wurde maskulin 
oder feminin gespielt. Lediglich die mit den (geschlechtsneutralen) Bauklotzen reali- 
sierten Konfigurationen ergaben ein anderes Bild. Hier zeigten die Madchen unter 
beiden Bedingungen (Jungenspielzeug und Madchenspielzeug) eine ausgepragte 
Tendenz zu femininen Konfigurationen. Bei den Jungen waren unter beiden Spiel- 
zeugbedingungen maskuline und feminine Konfigurationen gleich haufig (s. Tabelle 
12.7). 

Die Untersuchung von Karpoe und Olney unterstreicht die Notwendigkeit, zwi- 
schen geschlechtstypischen Spielzeugpraferenzen und geschlechtstypischem Ver- 
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TabeUe 12.7: Anzahl von Vpn, die bei eingeschranktem Spielzeugangebot (nur Jungenspiel- 
zeug oder nur Madchenspielzeug) maskuline oder feminine Konfigurationen, Funktionen 
und Themen realisierten (n = II pro Geschlecht und Bedingung) (nach Karpoe & Olney, 
1983, S. 515, Ubers. v. Verf.) 



Jungen Madchen 

Jungen- Madchen- Jungen- Madchen- 
spielzeug spielzeug spielzeug spielzeug 



Konfigurationen 



Maskulin 4 

Feminin 5 

Nicht 2 

auswertbar 
Funktionen 

Maskulin 1 0 

Feminin 0 

Nicht 1 

auswertbar 
Themen 

Maskulin 1 1 

Feminin 0 

Nicht 0 

auswertbar 



2 

3 

6 



2 

7 

2 



2 

9 

0 



9 



0 

6 

5 



6 

4 



0 

10 



halten mit Spielzeugen zu unterscheiden. Letzteres wird u.U. starker von der Ge- 
schlechtstypisierung des betreffenden Spielzeugs determiniert als von maskulinen oder 
femininen Pradispositionen des spielenden Kindes. Die relative Leichtigkeit, mit der 
Jungen und Madchen bei einem geschlechtsuntypischen Spielzeugangebot Spielcha- 
rakteristika des anderen Geschlechts iibernahmen, laBt vermuten, daB die im Alltag 
oft beobachtete Vermeidung geschlechtsuntypischen Spielverhaltens eher auf die iib- 
licherweise vorgefundene geschlechtstypische Begrenzung des Spielzeugangebots als 
auf die Unfahigkeit oder den Unwillen zu geschlechtstypischem Spiel zuriickgeht. 

Karpoe, K.P. & Olney, R.L. (1983). The effect of boys’ or girls’ toys on sex-typed play in 
preadolescents. Sex Roles, 9, 507-518. 



Vergleichbare Analysen zum Entwicklungsverlauf geschlechtstypischen 
Spielverhaltens, wie flir die zuvor behandelten drei Komponenten der Ge- 
schlechtstypisierung, liegen nicht vor. Aussagen iiber alterstypische Verande- 
rungen, z.B. die Zunahme oder Abnahme der Geschlechtstypisierung des Spiel- 
verhaltens, sind daher nicht moglich. Starker als die kindlichen Geschlechtsrol- 
len-stereotype und Geschlechtsrollen-Praferenzen hangt das Spielverhalten 
von situativen Faktoren und sozialen Reaktionen ab, z.B. den zur Auswahl 
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stehenden Spielmaterialien oder der Anwesenheit und dem Verhalten bestimm- 
ter Spielpartner (Fagot & Patterson, 1969; Liss, 1983; Karpoe & Olney, 1983; 
Serbin, Connor, Burchardt & Citron, 1979). In dem bereits erwahnten For- 
schungsprojekt von Trautner et al. (1985, 1989a) wurden vier- bis zehnjahrige 
Jungen und Madchen u.a. auch in einer standardisierten Spielsituation (Solitar- 
spiel mit Playmobilmaterialien) beobachtet. Spielmaterialien und Spielsituation 
ermoglichten den Kindem, zwischen maskulinen, femininen und geschlechts- 
neutralen Spielgegenstanden auszuwahlen und in ihren eigenen Spielhandlun- 
gen bzw. den durch die mannlichen und weiblichen Spielfiguren ausgefiihrten 
Handlungen mehr oder weniger stark kulturellen Geschlechtsrollenstandards 
zu entsprechen. Das Spiel jedes Kindes wurde per Video aufgezeichnet. 

Madchen spielten mehr mit den Erwachsenen- und Kinderfiguren des Spiel- 
sets, wahrend Jungen in der Anzahl der Objektkontakte deutlich hoher lagen. 
Dieses Ergebnis entspricht der Erwartung einer starkeren Personenorientierung 
bei Angehorigen des weiblichen Geschlechts und einer starkeren Objektorien- 
tierung bei Angehorigen des mannlichen Geschlechts (Expressivitat versus In- 
strumentalitat nach Parsons, 1955). Jungen und Madchen bezogen auBerdem 
bevorzugt gleichgeschlechtliche Figuren in ihr Spiel ein, d.h., Jungen spielten 
mehr mit der Mann- und der Jungenfigur als mit der Frau- und der Madchenfi- 
gur, Madchen umgekehrt mehr mit der Frau- und der Madchenfigur als mit der 
Mann- und der Jungenfigur. Hinsichtlich der Gestaltung des Spiels (welche 
Objekte welchen Figuren zugeordnet wurden und welche Handlungen mannli- 
che und weibliche Figuren zeigten) ergab sich hingegen ein ausgesprochen ho- 
her Konsensus zwischen Madchen und Jungen. Auffallig war, wie stark die 
Spielhandlungen der Kinder traditionelle Geschlechtsrollen-Stereotype zum 
Ausdruck brachten. 

DaB sich die untersuchten Kinder der von ihnen im Spiel geauBerten Geschlechtsrollen-Stereo- 
typen durchaus bewuBt waren, zeigte sich darin, daB sie im AnschluB an die Aufforderung, so zu 
spielen wie ein Kind des anderen Geschlechts, ihr Spiel teilweise in Richtung des typischen Spiels 
der anderen Geschlechtsgruppe anderten (Trautner, 1987a; Trautner et al., 1985). 



Probleme der Interpretation geschlechtstypischen Verhaltens 

In der Literatur wird die AuBerung geschlechtstypischen Verhaltens manch- 
mal mit der Geschlechtsrollenannahme gleichgesetzt (Biller, 1971; Lynn, 
1966). Damit ist jedoch eine spezifische Hypothese iiber das Zustandekommen 
von geschlechtstypischem Verhalten impliziert: Die Wahmehmung und Verar- 
beitung der eigenen Geschlechtsidentitat und der Geschlechtstypisierung in 
der sozialen Umwelt soli dazu fiihren, daB sich das heranwachsende Kind aktiv 
bemiiht, sein Verhalten dem geschlechtstypischen Standard seiner Umgebung 
anzupassen. Einige Befunde zum Spielverhalten von Kindern sind mit dieser 
Hypothese gut vereinbar. 

Geschlechtstypischem Verhalten konnen aber auch andere Faktoren als das 
kognitiv induzierte Bestreben zur Ubereinstimmung mit Geschlechtsrollen- 
standards zugrunde liegen (z.B. biologische Faktoren oder soziale Einfliisse). 
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Andererseits gilt, daB die Annahme der Geschlechtsrolle sich zwar in einem 
entsprechenden Verhalten zeigen kann, dies aber nicht notwendigerweise so 
sein muB. Der RiickschluB von beobachtbarem Verhalten auf geschlechtsbezo- 
gene Einstellungs- oder Motivationsstrukturen bleibt auf jeden Fall hypothe- 
tisch. 



4. Theorien der Entwicklung der 
Geschlechtstypisierung 



Jede Theorie der Geschlechtstypisierung hat es mit der Beschreibung und 
Erklarung von drei Untersuchungsgegenstanden ZU tun: 

1. typischen intraindividuellen Veranderungen in Entwicklungsmerkmalen 
der Geschlechtstypisierung; 

2. interindividuellen Differenzen zwischen den Geschlechtern; 

3. interindividuellen Differenzen innerhalb der Geschlechter. 

Diese drei Gegenstande der Betrachtung werden haufig nicht klar genug 
auseinandergehalten. Faktoren, die fur eine Varianzart verantwortlich sind, 
konnen zwar unter Umstanden auch fur die Erklarung der beiden anderen 
Varianzarten gelten, dies muB aber nicht so sein (Trautner, 1980). 

Dazu ein Beispiel: Sears, Rau & Alplrt (1965) fanden, daB Erziehungsmerkmale elterlicher 
Strenge positiv mit Merkmalen von hoher Femininitdt bei Madchen und geringer Maskulinitat bei 
Jungen korrelierten. Elterliche Strenge femininisierte sowohl Jungen wie Madchen. Daraus zu 
schlieBen, daB Eltem gegeniiber Madchen strenger sind als gegeniiber Jungen und daB elterliche 
Strenge ein Faktor ist, der zur starkeren Auspragung weiblicher Verhaltensmerkmale bei Madchen 
verglichen mit Jungen beitragt, ware aber vollig verkehrt. Ganz im Gegenteil scheinen Eltern 
gegeniiber Jungen eher strenger zu sein als gegeniiber Madchen. 

Abgesehen von der eher formalen Unterscheidung von Untersuchungsgegen- 
standen gibt es unterschiedliche Moglichkeiten der inhaltlichen und methodi- 
schen Definition von Untersuchungsgegenstanden, deren Vielfalt in der Tabelle 
12.2 zum Ausdruck kommt. Am Beispiel des Problemfeldes Geschlechtstypi- 
sierung laBt sich besonders gut die im Theorienteil (Kap. 6 bis 10) festgestellte 
Selektivitat der verschiedenen Entwicklungstheorien verdeutlichen. Die einzel- 
nen Theorien sind weniger widerspriichlich in dem Sinne, daB sie die gleichen 
Untersuchungsgegenstande auf unterschiedliche Art betrachten, als daB sie je- 
weils verschiedene theorienahe Gegenstande auswahlen. Samtliche der im fol- 
genden beschriebenen Theorien sind dementsprechend dadurch charakterisiert, 
daB sie nur einzelne Ausschnitte der Entwicklung der Geschlechtstypisierung 
gut abbilden, andere Ausschnitte jedoch auBer acht lassen. 

In den folgenden Abschnitten 4.1 bis 4.4 wird nacheinander dargestellt, wie 
biologische Ansatze, die Psychoanalyse, die Soziale Lerntheorie und die Kogni- 
tive Entwicklungstheorie die Entwicklung der Geschlechtstypisierung beschrei- 
ben und erklaren. Es wird jeweils erortert, durch welche Befunde die Theorie 
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gestiitzt wird und welche Daten sich schlecht in sie einordnen lassen bzw. 
anders besser erklart werden konnen. 



4.1 Biologische Ansatze 

4.1.1 Allgemeine biologische Grundlagen der 
Geschlechterdifferenzierung 

Eindeutig nachweisbar ist der EinfluB der Differenzierung der Geschlechts- 
chromosomen (Heterosomen) in XX und XY auf die Entwicklung des Sexualdi- 
morphismus der Fortpflanzungsorgane. Zygoten mit zwei X-Chromosomen 
bilden die genetische Grundlage fur eine weibliche Entwicklung, solche mit 
einem X- und einem Y-Chromosom fuhren zu einer mannlichen Entwicklung 
des Organismus (Merz, 1979; Neumann, 1980). 

In den ersten sechs Wochen der vorgeburtlichen Entwicklung unterscheiden 
sich die Gonaden (Keimdrusen) bei beiden Geschlechtem noch nicht. Ab der 
siebten Schwangerschaftswoche fiihrt dann die im Y-Chromosom verankerte 
Erbinformation beim mannlichen Embryo zur Hodenausbildung. Die Ausbil- 
dung eines Ovars bedarf hingegen keiner zusatzlichen genetischen Induktion, 
sie erfolgt in alien Fallen des Fehlens eines Y-Chromosons. 

Mit der Ausbildung der Gonaden ist der direkte EinfluB der Geschlechts- 
chromosomen auf die somatische Geschlechterdifferenzierung beendet. Die 
weitere Steuerung erfolgt iiber die von den Gonaden produzierten Hormone. 
In Abhangigkeit von der Art der Sexualhormone, ihrer Menge und der Sensiti- 
vitat der Empfangerorgane entwickeln sich die auBeren Geschlechtsorgane zu 
mannlichen (Penis und Scrotum) oder zu weiblichen (Klitoris, Labia und Vagi- 
na). 

Analog zur Wirkung des Y-Chromosoms gilt: Androgene sind notwendig, um die mannliche 
Entwicklung in Gang zu setzen und die weibliche Entwicklung zu unterdriicken, wahrend es flir 
eine weibliche Entwicklung in diesem Stadium keiner besonderen Hormonsekretion bedarf. Das 
heiBt: beim Ausbleiben einer ausreichenden Zufuhr mannlicher Hormone oder einer Insensitivitat 
der Empfangerorgane bilden sich in jedem Fall weibliche innere und auBere Geschlechtsorgane aus. 

Sexualhormone steuem auch die korperliche Entwicklung in der Pubertat. Je nach dem Verhalt- 
nis und der Menge von Androgenen und Ostrogenen sowie der Bereitschaft des Organismus, auf 
diese zu reagieren, bilden sich (besonders) mannliche oder weibliche sekundare Geschlechtsmerk- 
male aus. 

Inwieweit Sexualhormone wahrend der Fotalzeit und wahrend der Pubertat sich nicht nur 
entscheidend auf die Differenzierung der auBeren Geschlechtsmerkmale auswirken, sondem auch 
auf das Zentrale Nervensystem (Gehim) und - dariiber vermittelt - auf das Verhalten, laBt sich 
derzeit noch nicht abschlieBend beantworten. Experimentelle Tierversuche und klinische Studien 
am Menschen stiitzen teilweise diese Position (vgl. Merz, 1979). 

Da die Geschlechter sich chromosomal und hormonell unterscheiden, liegt 
die SchluBfolgerung nahe, daB auch die Verhaltensdifferenzierung zwischen 
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den Geschlechtern zumindest teilweise chromosomal oder hormonell bedingt 
ist. Analog konnte die Verhaltensdifferenzierung innerhalb der Geschlechter 
erklart werden. Die bisher bekannten Zusammenhange zwischen biologischen 
Faktoren und der Verhaltensdifferenzierung der Geschlechter sind aber viel 
geringer als die zuvor aufgezeigten Zusammenhange zwischen der chromoso- 
malen, hormonellen und morphologischen Geschlechterdifferenzierung. Noch 
weniger eindeutig sind Zusammenhange zwischen biologischen Faktoren und 
der Geschlechtsidentitat, Konzepten der Geschlechterdifferenzierung und Ge- 
schlechtsrolleneinstellungen. 

Von den wenigen geschlechtstypisch verteilten Verhaltensmerkmalen wurden 
bislang am haufigsten rdumliche Fdhigkeiten (bzw. das individuelle Verhaltnis 
von raumlichen und verbalen Fahigkeiten) sowie Aggressivitdt mit biologischen 
Erklarungshypothesen in Zusammenhang gebracht (Maccoby, 1980; McGee, 
1979; Olweus, 1979; Wittig & Petersen, 1979). 

Die theoretische Frage nach dem Zusammenhang zwischen biologischen 
Faktoren und geschlechtstypischen Verhaltensmerkmalen laBt sich empirisch 
auf zwei Arten angehen; 1. angenommene biologische Faktoren werden experi- 
mented manipuliert und variiert; 2. natiirlich vorkommende Variationen in 
biologischen Faktoren werden auf ihren Zusammenhang mit der Verhaltensva- 
riation gepruft. Nur ersteres erlaubt kausale Schliisse. Aus ethischen und prak- 
tischen Griinden ist dieser Weg aber auf Tierversuche (hier meistens an Ratten 
und Mausen) beschrankt (vgl. auch Kap. 3.5 in Band 1). Damit stellt sich die 
Frage nach der Ubertragbarkeit tierexperimenteller Befunde auf den Menschen 
(Von Cranach, 1979). Es ist davon auszugehen, daB der Zusammenhang zwi- 
schen genetischen und biochemischen Faktoren und dem Verhalten beim Men- 
schen variabler und starker erfahrungsabhangig ist als beim Tier. Auswirkungen 
natiirlich vorkommender Variationen biologischer Faktoren konnen sowohl in 
klinischen Studien (z.B. Stichproben mit Chromosomenaberrationen oder hor- 
monellen Storungen) als auch in Untersuchungen an der Normalpopulation 
analysiert werden. 



4.1.2 Spezielle biologische Faktoren der Entwicklung 
der Geschlechtstypisierung 

Die biologischen Faktoren, die zur Erklarung der Geschlechtstypisierung 
herangezogen werden konnen, lassen sich in vier Gruppen einteilen: 

" Chromosomale Einflusse 

- Hormonelle Einflusse 

- Hirnlateralisation 

- Reifungsgeschwindigkeit 

Wie diese verschiedenen biologischen Faktoren ihre Wirkung ausiiben, soli 
hauptsachlich am Beispiel raumlicher Fahigkeiten erlautert werden. Hierzu 
liegen die meisten Untersuchungen vor (vgl. McGee, 1979; Potegal, 1982; 
Wittig & Petersen, 1979). 
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Chromosomale Einfliisse 



Ob man zwei X-Chromosomen oder ein X- und ein Y-Chromosom besitzt, 
ist nicht nur fur die gonadale und morphologische Ausstattung von Bedeutung, 
sondem kann, je nach Erbgang (dominant oder rezessiv) weitere Unterschiede 
zwischen den Geschlechtem hervorbringen (Merz, 1979). 

Da mannliche Individuen nur ein X-Chromosom haben, manifestiert sich 
ein rezessives Gen auf diesem Chromosom auf jeden Fall im Phanotyp. Bei 
weiblichen Individuen zeigt sich ein X-rezessiv vererbtes Merkmal hingegen 
nur dann im Phanotyp, wenn das betreffende Gen auf beiden X-Chromosomen 
vorhanden ist. Hierfiir ist die Wahrscheinlichkeit genial?) den Vererbungsgeset- 
zen weitaus geringer (Merz & Stelzl, 1977). Dies erklart z.B., daB mannliche 
Individuen viel starker von X-rezessiven Storungen wie Farbenblindheit oder 
Bluterkrankheit betroffen sind. 

Aus den Vererbunsgesetzen lassen sich auch theoretische Vorhersagen liber die relativen Ahnlich- 
keiten der Phanotypen von Familienmitgliedem ableiten. Fur X-rezessiv vererbte Merkmale gilt: 
Da Sohne ihr X-Chromosom nur von ihrer als Merkmalstrager in Frage kommenden Mutter, nicht 
vom Vater haben konnen, muB die Korrelation zwischen Vatem und Sohnen Null betragen. Die 
Korrelationen zwischen Miittem und Sohnen sowie Vatem und Tochtem miissen gleich hoch sein, 
und die Korrelation zwischen Miittem und Tochtem muB dazwischen liegen (Merz, 1979, S. 139). 

Gestiitzt auf modellkonsistente Verteilungsformen und Familienkorrelatio- 
nen wurde von einigen Autoren die Hypothese der X-rezessiven Vererbung zur 
Erklarung der mannlichen Uberlegenheit in raumlichen Fahigkeiten herangezo- 
gen (Bock& Kolakowski, 1973; Hartlage, 1970; Stafford, 1961; Yen, 1975). 
Nach neueren Untersuchungen an groBeren Stichproben laBt sich die Hypothe- 
se der X-rezessiven Vererbung raumlicher Fahigkeiten allerdings nicht mehr 
aufrechterhalten (Boles, 1980; Bouchard & McGee, 1977; Foehlin, Sharan 
& Jakoby, 1978; Thomas, 1983; Vandenberg & Kuse, 1979). 

Dagegen sprechen auch die Befunde an Individuen mit dem sogenannten Turner- Syndrom. Sie 
haben nur ein X-Chromosom und kein korrespondierendes X- oder Y-Chromosom (XO). Die 
gonadal und morphologisch weiblichen Individuen weisen normale intellektuelle Fahigkeiten auf, 
schneiden jedoch speziell bei raumlichen Aufgaben schlecht ab (Reinisch, Gandelman & Spiegel, 
1979; Rovet & Netley, 1982). Wiirden sich raumliche Fahigkeiten rezessiv vererben, erwartete man 
das Gegenteil. 



Hormonelle Einfliisse 

Die Untersuchung hormoneller Faktoren steht im Mittelpunkt biologischer 
Theorien der Geschlechterdifferenzierung. Das Hauptinteresse der tierexperi- 
mentellen Untersuchungen und der klinischen Studien im Humanbereich rich- 
tet sich dabei auf die Frage der Auswirkungen pranataler Hormoneinfliisse auf 
das spatere Sozial- und Sexualverhalten. AuBerdem beschaftigt man sich mit 
hormonellen Prozessen in der Pubertat und ihrer Bedeutung fur die Entwick- 
lung kognitiver Fahigkeiten, insbesondere raumlicher Fahigkeiten. 
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Tierversuche haben gezeigt, daB ein hoher Androgenspiegel wahrend kritischer Perioden der 
vorgeburtlichen Entwicklung-vermutlich vermittelt liber die Pragung neuraler Zentren (McEwen, 
1976, 1981; Merz, 1979) - das Sexualverhalten und das Sozialverhalten der erwachsenen Tiere 
entscheidend beeinfluBt (Goy, 1968, 1975; Hoyenga & Hoyenga, 1979; Phoenix, 1974; Neumann, 
1980). Bleiben maskulinisierende Androgeneinfliisse aus, entwickeln sich mannliche und weibliche 
Tiere in weiblicher Richtung (Hines, 1982; Neumann, 1980). Eine erhohte Konzentration von 
Ostrogenen und Progesteronen im fetalen Organismus scheint hingegen keinen determinierenden 
EinfluB auf die Entwicklung auszuiiben. 

Aufschliisse iiber die Auswirkungen pranataler Hormone beim Menschen 
liefern Untersuchungen von klinischen Gruppen, die wahrend der vorgeburtli- 
chen Entwicklung von hormonellen Storungen betroffen waren. Bei (chromo- 
somal und gonadal) weiblichen Individuen sind vor allem zwei Arten von Fehl- 
entwicklungen bekannt geworden: der gestagen-induzierte Hennaphroditis- 
mus und das adrenogenitale Syndrom (Ehrhardt, 1969; Ehrhardt & Baker, 
1974; Money & Ehrhardt, 1975). 

Im Fall des gestagen-induzierten Hermaphroditismus sind - damals unbekannte - androgene 
Nebenwirkungen einer Gestagen-Therapie zur Verhinderung einer drohenden Fehlgeburt die 
Grundlage der Stoning. Tochter von Miittem, die in einem bestimmten Stadium der Schwanger- 
schaft mit den schwangerschaftserhaltenden Gestagenen behandelt worden waren, wurden mit 
vermannlichten auBeren Genitalien geboren. Beim adrenogenitalen Syndrom (AGS) produzieren 
die Nebennierenrinden statt Cortison ein maskulinisierendes Androgen, das beim Madchen die 
Ausbildung der auBeren Genitalien in mannlicher Richtung beeinfluBt, so daB ein Neugeborenes 
unter Umstanden fur einen Jungen gehalten wird. Wahrend beim gestagen-induzierten Herma- 
phroditismus gegebenfalls nur eine chirurgische Korrektur der auBeren Genitalien erforderlich ist, 
muB bei AGS-Madchen dariiber hinaus zur Normalisierung der Hormonproduktion der Ovarien 
eine langfristige Cortisontherapie durchgeflihrt werden. 

Die Frage des Einflusses pranataler Hormone auf das Verhalten laBt sich mit 
Hilfe des Vergleichs der beschriebenen klinischen Gruppen mit klinisch unauf- 
falligen Kontrollgruppen beantworten. Anhand der Ergebnisse von umfangrei- 
chen Interviews mit Miittem und Tochtem gelangten Ehrhardt (1969, 1975) 
sowie Ehrhardt & Baker (1974) zu folgenden Schliissen: Androgenisierte Mad- 
chen zeigen im Vergleich zur Kontrollgruppe mehr physische Aktivitat („Wild- 
fang“- Verhalten), weniger Interesse an typischem Madchenspielzeug und mad- 
chenhafter Kleidung, eine geringere Neigung, sich mit Babys und ihrer Pflege 
zu beschaftigen, und sie bevorzugen eher mannliche Spielgefahrten. Die ge- 
nannten Abweichungen waren jedoch nicht so groB, daB sie von der Umwelt 
der Madchen als abnorm angesehen wurden, sondem bewegten sich noch im 
Spektrum des in unserer Kultur von Madchen erwarteten Verhaltens. Die sub- 
jektive Geschlechtsidentitat und die spatere sexuelle Orientierung dieser Mad- 
chen wurden im iibrigen von der Hormonstorung nicht tangiert. 

Bei mannlichen Individuen ist als hormonelle Storung besonders die testiku- 
lare Feminisierung bekannt geworden. 

Hier sprechen die Korperzellen des chromosomal und gonadal mannlichen Individuums nicht 
auf Testosteron an. Obwohl Hoden angelegt sind, sehen die auBeren Genitalien weiblich aus. Die 
von dieser Storung betroffenen Menschen werden bei der Geburt dementsprechend als Madchen 
eingestuft und auch so erzogen. Ihr Korper entwickelt sich in der Pubertat weiblich, sie bekommen 
jedoch keine Menstruation und sind unfruchtbar. 
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In ihrem Verhalten und in ihren Interessen sind testikular feminisierte Man- 
ner nach Ergebnissen von Money & Ehrhardt (1975) weiblich. In der Kindheit 
haben sie gerne mit Madchenspielzeug gespielt, als Erwachsene zeigen sie gro- 
6es Interesse an ihrer auBeren Erscheinung und bejahen ihre Frauenrolle. Da 
hormonelle Einfliisse, auBere Erscheinung und Erziehung hier samtlich in 
weiblicher Richtung ausgepragt sind, sagen die Befunde nichts iiber die deter- 
minierenden Wirkungen von Hormonen auf das Verhalten aus, „..sie zeigen 
aber, daB chromosomales Geschlecht und Differenzierung der Gonaden keinen 
unmittelbaren Effekt auf psychologische Merkmale haben, wenn die fetalen 
Hormone wirkungslos bleiben“ (Merz, 1979, S. 67). 

Nachdem der Level von Sexualhormonen iiber die gesamte Kindheit relativ 
niedrig - und zumindest was die Ostrogene und Progesterone betrifft - fur 
beide Geschlechter ahnlich ist, kommt es im Verlauf der Pubertat zu dramati- 
schen Veranderungen im hormonellen Geschehen. Bei Jungen steigt der Testo- 
steronspiegel stark an, bei Madchen der Level der Ostrogene und Progesterone. 
Damit gehen auffallige korperliche Veranderungen einher, z.B. Brustbildung 
und Menstruation bei Madchen, VergroBerung des Penis, Bartwuchs und 
Pollution bei Jungen. Da die biologischen Veranderungen in diesem Entwick- 
lungsstadium untrennbar mit Veranderungen des sozialen Status, der Wahrneh- 
mung durch andere und mit weiteren soziokulturellen Variablen verbunden 
sind, ist es kaum moglich, die unmittelbare Wirkung der Sexualhormone auf 
die Verhaltensdifferenzierung der Geschlechter wahrend der Adoleszenz einzu- 
schatzen. Sofern ein Zusammenhang zwischen Sexualhormonen und Verhalten 
existiert, miiBte auf jeden Fall gelten, daB die Geschlechtsunterschiede in der 
Adoleszenz wesentlich groBer werden oder gar in diesem Entwicklungsstadium 
erstmals auftreten. Dies scheint bei den geschlechtstypisch verteilten Fahigkei- 
ten teilweise der Fall zu sein (vgl. Maccoby & Jacklin, 1974). 

Ein bedeutsamer EinfluB hormoneller Faktoren wurde - auBer fur die groBe- 
re Aggressivitat mannlicher Individuen -vor allem fur Geschlechtsunterschiede 
in raumlichen Fahigkeiten postuliert und empirisch nachzuweisen versucht 
(Broverman, Klaiber, Kobayashi & Vogel, 1968; McGee, 1982; Nyborg, 1981; 
Petersen, 1976). Raumliche Fahigkeiten scheinen dabei weniger durch den ab- 
soluten (hohen) Androgenspiegel gefordert zu werden, sondem durch ein opti- 
males Androgen-Ostrogen-Verhaltnis (Nyborg, 1981), das sich bei beiden Ge- 
schlechtern physisch in einer mittleren Auspragung der Geschlechtstypisierung 
(Androgynitat) ausdriickt. 

Eine hormonelle Erklarung der Geschlechtsunterschiede in raumlichen Fahigkeiten bzw. des 
Verhaltnisses von raumlichen und verbalen Fahigkeiten ist auf der Grundlage der Ergebnisse der 
zuvor beschriebenen Untersuchungen allerdings nur mit Vorbehalten moglich. Die Hormone wur- 
den nicht direkt gemessen, sondem es wurde nur indirekt von physischen Merkmalen der Masku- 
linitat - Femininitat auf den Hormonlevel geschlossen. Physische Maskulinitat - Femininitat wurde 
iiberdies nur anhand von Photographien eingeschatzt (Petersen. 1976). AuBerdem ist es kaum 
moglich, die Hormonwirkungen von Einfliissen der Reifungsgeschwindigkeit und des Korperbaus 
zu trennen. Jede dieser EinfluBgroBen hat wiedemm sowohl biochemische als auch soziale Implika- 
tionen. Solange nicht an groBeren Stichproben vorgenommene direkte Hormonmessungen syste- 
matisch mit der Variation von Testwerten in raumlichen Fahigkeiten (oder auch anderen geschlechts- 
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typischen Variablen) in Beziehung gesetzt worden sind, muB die Frage nach dem Zusammenhang 
zwischen hormonellen Faktoren und raumlichen Fahigkeiten bzw. der geschlechtstypischen Verhal- 
tensdifferenzierung in diesem Merkmal als offen angesehen werden. 



Hirnlateralisation 

Die beiden Himhalften sind beim Menschen hinsichtlich ihrer Funktionen 
spezialisiert. Bei Erwachsenen dominiert die linke Himhalfte bei verbalen und 
analytischen Verarbeitungsprozessen, die rechte Himhalfte bei visuell-rdumli- 
chen und ganzheitlichen Verarbeitungsprozessen (Kimura, 1973; Nebes, 1974; 
Sperry, 1973; Zangwill, 1976). 

Die Spezialisierung der Hirnhalften (Hirnlateralisation genannt) und Befun- 
de zur Geschlechtstypisierung, vor allem die Geschlechtsunterschiede in ver- 
balen und visuell-raumlichen Fahigkeiten, wurden in zweierlei Art miteinan- 
der in Zusammenhang gebracht. Zum einen wurde postuliert, daB das AusmaB 
der Hirnlateralisation bzw. die Spezialisierung der rechten Hemisphare fur 
visuell-raumliche Prozesse bei Mannern groBer ist als bei Frauen (Levy, 1972). 
Zum zweiten nahm man an, daB die Entwicklung der Hirnlateralisation, ent- 
sprechend dem spateren Eintritt der Pubertat, bei mannlichen Individuen lan- 
ger dauert und deshalb eine starkere Auspragung erreicht (Waber, 1977). 
Beides soli die Uberlegenheit von Mannern bei visuell-raumlichen Aufgaben 
erklaren. 

Relativ gut gesichert ist die erste Annahme (Lew & Reid, 1976; McGee, 
1979; McGlone, 1980; Witelson, 1976). In Ubereinstimmung mit der an- 
genommenen geringeren Spezialisierung der rechten Himhalfte bei Frauen 
fand sich bei diesen ein groBeres AusmaB an bilateralen Verarbeitungspro- 
zessen. Dies zeigte sich z.B. darin, daB Frauen eher als Manner dazu neigten, 
fur alle Arten von Stimuli, d.h. auch fur visuell-raumliche Stimuli, verbale 
Verarbeitungsstrategien zu benutzen (Bryden, 1979; Mcgee, 1979; McGlone, 
1980). Einige Befunde stiitzen allerdings auch die Gegenposition einer star- 
keren Hirnlateralisation fur verbale und/oder visuell-raumliche Stimuli 
bei weiblichen Individuen (Bindel, 1979; Buffery & Gray, 1972; Harris, 
1978). 

Noch starker umstritten ist die Frage, wann die Entwicklung der Hirnlatera- 
lisation abgeschlossen ist und ob dies mit dem Zeitpunkt des Eintritts in die 
Pubertat korreliert (Eccles-P arsons, 1982; Huston, 1983; Lenneberg, 1969; 
vgl. auch Kap. 11.4.1). Wahrend Waber (1977,1979) die Entwicklung der Hirn- 
lateralisation erst mit dem Erreichen der Pubertat als abgeschlossen ansieht, 
kommen Carter & Kinsbourne (1979) zu dem Ergebnis, daB das individuelle 
AusmaB der Hirnlateralisation bereits mit fiinf Jahren festliegt. Entsprechend 
widerspriichlich sind die Befunde zu Geschlechtsunterschieden im AusmaB der 
Hirnlateralisation wahrend des Kindesalters (Huston, 1983). 

Die fehlende Eindeutigkeit der Befunde dtirfte auch mit der mangelnden 
Validitat und Reliabilitat der MeBverfahren zur Erfassung der Hirnlateralisa- 
tion, insbesondere bei Kindern, zusammenhangen (Hughes & Wheeler, 1981; 
Huston, 1983). Aufgrund der gegebenen uneinheitlichen Forschungslage sind 
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endgiiltige SchluBfolgerungen iiber die Rolle der Hirnlateralisation bei der Ent- 
stehung von Geschlechtsunterschieden in kognitiven Fahigkeiten gegenwartig 
noch verfriiht. 

Ein theoretisches Problem fur die Hirnlateralisationshypothese ist im iibri- 
gen darin zu sehen, daB nachweisbare Geschlechtsunterschiede nur in einem 
Teil der Fahigkeiten existieren, fur die die beiden Hemispharen spezialisiert 
sind (Maccoby & Jacklin, 1974). Eigentlich ware eine generelle Uberlegenheit 
im analytisch-sequentiellen Denken (linke Himhalfte) bei Frauen und im ganz- 
heitlich-intuitiven Denken (rechte Hirnhalfte) bei Mannern zu erwarten. 



Reifungstempo 

Madchen besitzen gegeniiber Jungen in einer Reihe von Entwicklungsmerk- 
malen einen Entwicklungsvorsprung und die korperliche Entwicklung kommt 
bei ihnen friiher zum AbschluB (Maccoby, 1980; Merz, 1979; Tanner, 1962, 
1970). Am auffalligsten wird dies an den korperlichen Veranderungen in der 
Pubertat. Die hormonellen Umstellungen und die damit einhergehende Ausbil- 
dung der sekundaren Geschlechtsmerkmale erfolgen bei Madchen im Schnitt 
eineinhalb bis zwei Jahre friiher als bei Jungen. 

Schon bei Neugeborenen findet sich ein Reifungsvorsprung der Madchen 
(Taylor & Ounsted, 1972). Die Uberlegenheit der Madchen im Grundschulal- 
ter bei feinmotorischen und sprachlichen Feistungen, im Fesen und Schreiben, 
hangt u.U. auch mit einer beschleunigten Entwicklung zusammen (Anastasi, 
1958; Merz, 1979). 

Es liegt daher nahe, Geschlechtsunterschiede im Verhalten mit Unterschie- 
den der Entwicklungsgeschwindigkeit bzw. des Reifungstempos in Zusammen- 
hang zu bringen. Waber (1976, 1977, 1979) hat gepriift, inwieweit Geschlechts- 
unterschiede in verbalen und raumlichen Fahigkeiten sich als abhangig vom 
Tempo der korperlichen Reifung und dem Zeitpunkt des Eintritts der Ge- 
schlechtsreife erweisen. Sie untersuchte dazu 80 Jungen und Madchen der Al- 
tersstufen 10 1/2 und 13 1/2 Jahre (bei Madchen) bzw. 13 1/2 und 15 bis 16 Jahre 
(bei Jungen), die nach ihrem korperlichen Reifegrad als akzeleriert oder retar- 
diert klassifiziert worden waren, hinsichtlich verbaler und raumlicher Fahigkei- 
ten. Die Gruppe der Fangsamentwickler zeigte bei beiden Geschlechtern besse- 
re Feistungen bei den raumlichen Aufgaben als die Gruppe der Schnellentwick- 
ler. In den verbalen Feistungen unterschieden sich die beiden Gruppen hinge- 
gen nicht. Ahnlich fand Sherman (1979), daB Madchen mit iiberdurchschnittli- 
chen raumlichen Fahigkeiten ihren Wachstumsschub spater hatten als solche 
mit unterdurchschnittlichen raumlichen Fahigkeiten. Warum gerade raumliche 
Fahigkeiten mit der Reifungsgeschwindigkeit (negativ) korrelieren und was 
dem Zusammenhang zwischen beidem zugrunde liegt, laBt sich aus den vorlie- 
genden Untersuchungen nicht beantworten. 

Die Ergebnisse der Untersuchung von Petersen (1976) zur Beziehung zwischen physischer 
Maskulinitat - Femininitat und verbalen und raumlichen Leistungen, die als Beleg fur die Bedeu- 
tung eines optimalen Androgen-Ostrogen-Verhaltnisses interpretiert worden sind, konnten u.U. 
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auch unter die Reifungshypothese eingeordnet werden. Demnach waren langsamer reifende Jungen 
und Madchen, d.h. in Bezug auf die Altersnorm noch weniger ausgepragt maskuline Jungen und 
feminine Madchen, in raumlichen Fahigkeiten liberlegen. 

Zu beachten ist im iibrigen, daB in den zuvor beschriebenen Untersuchungen aus Querschnitt- 
daten iiber Zusammenhange innerhalb der Geschlechter auf Faktoren geschlossen wird, die fur 
(Entwicklungs-)unterschiede zwischen den Geschlechtem verantwortlich sind. 

Die Reifungsgeschwindigkeit eines Individuums ist eng mit anderen biologi- 
schen Faktoren (hormonellen Einfliissen, Korperbau, evtl. Hirnlateralisation) 
verkniipft, so daB die Verhaltensdifferenzierung der Geschlechter nur schwer 
auf den isolierten Faktor Reifungstempo zuruckgefuhrt werden kann. Dariiber 
hinaus lost die Akzeleration oder Retardierung von Entwicklungsprozessen 
soziale Reaktionen aus, die wiederum auf die Entwicklung des Individuums 
zuriickwirken (vgl. Ewert, 1983). AuBerdem ist es zu vereinfacht, von einem 
generellen Reifungstempo eines Individuums zu sprechen (vgl. Kap. 2.2 in 
Band 1). Verschiedene Funktionen reifen intraindividuell unterschiedlich 
schnell und ihre Reifungsgeschwindigkeiten miissen interindividuell nicht eng 
miteinander korrelieren (Maccoby, 1980, S. 211). Dies ist bei der Beurteilung 
der Ergebnisse der einzelnen Untersuchungen in Rechnung zu stellen. 



4.1.3 Bewertung der biologischen Ansatze 

Bei der Beurteilung des Einflusses biologischer Faktoren auf die Entwick- 
lung der Geschlechtstypisierung ist folgendes zu beachten: 

1. Die Beziehung zwischen biologischen Faktoren und Verhaltensmerkma- 
len ist indirekt, d.h. durch zahlreiche Zwischenglieder vermittelt (vgl. Kap. 
3.4.2). 

Wenn z.B. ein hoher Androgenspiegel zu einem athletischen Korperbau flihrt, was wiederum 
sportliche Aktivitaten und physische Auseinandersetzungen mit Gleichaltrigen anregt, so ist der in 
diesem Fall gegebene Zusammenhang zwischen Androgenspiegel und physischer Aktivitat insofem 
indirekt, als er durch die mit einem athletischen Korperbau verbundenen Moglichkeiten und Kon- 
sequenzen vermittelt ist. 

2. Biologische Faktoren und Verhalten beeinflussen sich wechselseitig. 

Verhalten wird nicht nur durch Hormone gesteuert, sondem Hormonausschuttungen werden 
bekanntermaBen auch vom Verhalten und von der Erfahrung beeinfluBt. In Experimenten an 
mannlichen Rhesusaffen fand man z.B., daB deren Testosteronspiegel nach erfolgreichem Kampf 
anstieg und nach einer physischen Niederlage absank (Rose, Bernstein & Gordon, 1975). Ganz 
offensichtlich ist die wechselseitige Beeinflussung von Hormonen und Verhalten im Bereich sexuel- 
ler Reaktionen. 

3. Auch wenn biologische Einfliisse auf das Verhalten gegeben sind, konnen 
diese durch soziale Einfliisse iiberlagert und modifiziert werden. 

Die Tatsache, daB die subjektive Geschlechtsidentitat auch in Fallen abweichender chromosoma- 
ler und gonadaler Ausstattung mit dem Erziehungsgeschlecht iibereinstimmt (Money & Ehrhardt, 
1975), ist ein besonders markantes Beispiel fur die Uberlagerung biologischer Faktoren durch 
soziale Einfliisse. 
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4.2 Psychoanalytische Theorie der Entstehung 
einer Geschlechtstypisierung 



Biologische Orientierung 

Sigmund Freud versuchte als erster die Frage zu beantworten, wie aus biolo- 
gisch mannlichen und biologisch weiblichen Individuen maskuline und femini- 
ne Personlichkeiten werden (Freud, 1905, 1924, 1925). Er tat dies im Rahmen 
des von ihm begriindeten psychoanalytischen Theoriegebaudes (s. dazu Kap. 
8 ). 

Kindesentwicklung stellt sich fur Freud dar als reifungsabhangige Abfolge 
der Manifestierung sexueller Triebenergie in verschiedenen sogenannten eroge- 
nen Zonen. Die Entwicklung der Geschlechtstypisierung wird von ihm weitge- 
hend gleichgesetzt mit der Ubernahme der Geschlechtsrolle und der Festlegung 
der (hetero-)sexuellen Orientierung. Beides soil zeitlich gebunden wahrend 
der sogenannten Phallischen Phase (im Alter von ca. 3;0 bis 6;0 Jahren) erfol- 
gen, in der die Genitalien zur wichtigsten Quelle der Triebbefriedigung werden. 
Durch die erhohte Aufmerksamkeit fur die Genitalien entdeckt das Kind die 
anatomischen Geschlechtsunterschiede. Die Penislosigkeit des Madchens er- 
scheint Kindern in diesem Alter als Folge einer Kastration, was bei Jungen und 
Madchen zu einer unterschiedlichen Entwicklung der Geschlechtsrolleniiber- 
nahme fiihrt. 

Trotz der Betonung biologischer Faktoren ist die Psychoanalyse aber kein 
rein biogenetischer Ansatz. Vielmehr vertritt Freud einen interaktionistischen 
Standpunkt beziiglich biologischer und soziokultureller Entwicklungseinfliis- 
se. Das individuelle Triebschicksal, d.h. der individuelle Verlauf der Entwick- 
lung der Geschlechtstypisierung, hangt entscheidend von der Art der emotiona- 
len Eltem-Kind-Beziehung und den konkreten Sozialisationserfahrungen ab. 



Unterschiedliche Entwicklung bei Jungen und Madchen 

Beim Jungen richten sich die sexuellen (Phallischen) Triebregungen auf die 
Mutter. Der Vater wird als Rivale erlebt, der den Jungen mit Kastration fur 
seine unerlaubten Triebwiinsche gegenitber der Mutter zu bestrafen droht. We- 
gen dieser Beziehungskonstellation gebraucht Freud den Begriff Odipuskom- 
plex. Die dadurch entstehende Kastrationsangst bewaltigt der Junge, indem er 
sich mit den Forderungen des als Aggressor wahrgenommenen Vaters identifi- 
ziert (sie verinnerlicht) und seine libidinosen Impulse gegeniiber der Mutter 
aufgibt und in Zartlichkeit verwandelt. Die auf diese Art in der friihen Kindheit 
aufgebaute heterosexuelle Orientierung wird dann in der Pubertat mit der Auf- 
nahme sexueller Beziehungen zum anderen Geschlecht manifest. 

Nach Freud kommt es spater zu Storungen der Geschlechtsidentitat oder zu 
homosexuellen Neigungen, wenn der Vater kein angemessenes maskulines Mo- 
dell ist, haufig von zu Hause abwesend ist oder nicht bedrohlich genug ist, um 
eine starke Identifikation auszulosen. 
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Beim Madchen ist der EntwicklungsprozeB etwas komplizierter. Die Trieb- 
wiinsche richten sich auf den Vater, und die Mutter wird als Rivalin erlebt. Da 
das Madchen keinen Penis hat, braucht es auch keine Kastrationsangst zu ent- 
wickeln. Statt dessen empfindet es Penisneid und lastet diesen Mangel der 
Mutter an. Zunachst wiinscht es den Penis des Vaters zu besitzen, was spater 
dann durch den Wunsch ersetzt wird, vom Vater ein Kind zu bekommen. Die 
Zuwendung zum Vater und die Loslosung von der Mutter als primarem Liebe- 
sobjekt der friihen Kindheit werden durch die Identifikation mit der Mutter 
erleichtert. Wie beim Jungen ist die Identifikation mit dem gleichgeschlechtli- 
chen Eltemteil defensiv. Beim Madchen erfolgt sie aber aus Angst vor Liebes- 
verlust und Strafe seitens der Mutter. Einen direkten AnstoB fur die Auflosung 
des Odipuskomplexes wie ihn der Junge mit der Kastrationsangst erlebt, gibt 
es bei Madchen also nicht. Deshalb meint Freud, daB Madchen den Odipus- 
komplex nie vollig bewaltigen, sondern ihn nur langsam verdrangen. 

Ein Madchen soli spater mangelhaft mit seiner Geschlechtsrolle identifiziert 
sein, wenn die Mutter kein angemessenes feminines Modell abgibt oder wenn 
es sich mit dem Vater uberidentifiziert hat. 

Freud hat im iibrigen Minderwertigkeitsgefiihle, Masochismus und Eifer- 
sucht als grundlegende Merkmale der Weiblichkeit aus dem kindlichen Erleben 
des Penismangels abgeleitet. Karen Horney (1967) meint allerdings, analog 
zum Penisneid beim Madchen, Belege fur einen Gebameid beim Jungen zu 
finden. 

Wesentliche Grundlage der Geschlechtsrollenubemahme ist bei beiden Ge- 
schlechtern somit die Identifikation mit dem gleichgeschlechtlichen Eltemteil 
als Ergebnis der Bewaltigung des Odipuskomplexes. Damit sind die Ge- 
schlechtsidentitat, die zukiinftige heterosexuelle Orientierung und die spateren 
Geschlechtsrollenattribute festgelegt. 

Die angenommenen emotionalen Beziehungsmuster zwischen Kind und Eltem sind allerdings 
insofem noch komplexer, als sich Jungen und Madchen teilweise auch mit ihrem gegengeschlecht- 
lichen Eltemteil identifizieren sollen. AuBerdem kommt der Mutter insofem eine Sonderstellung 
zu, als sie in den vorangegangenen Entwicklungsphasen (orale und anale Phase) fur beide Ge- 
schlechter das primare Liebesobjekt war. 

Mit der Ubemahme der Geschlechtsrolle ist fur Freud auBerdem die Intema- 
lisierung der grundlegenden Normen und Moralvorstellungen der Gesellschaft 
verbunden (s. dazu Kap. 13). Da die gesellschaftlichen Normen noch eher 
durch den Vater als durch die Mutter reprasentiert werden, und weil bei Mad- 
chen der Odipuskomplex nie vollstandig aufgelost worden ist, wird die Starke 
des weiblichen Uber-Ichs (Gewissens) als eher gering angesehen. 

Auf wichtige Konsequenzen der psychoanalytischen Hypothesen fur die Manner- und Frauen- 
rolle geht Zahlmann-Willenbacher (1979) ausfiihrlich ein. 



Bewertung der psychoanalytischen Theorie 

Die psychoanalytische Theorie spielt in der gegenwartigen psychologischen 
Literatur und in der empirischen Forschung zur Entwicklung der Geschlechts- 
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typisierung keine wesentliche Rolle mehr. In einigen rezenten Ubersichtsarti- 
keln wird die Psychoanalyse nicht einmal mehr erwahnt (vgl. Huston, 1983; 
Ruble, 1984). Die Griinde liegen zum einen in den theoretischen und methodi- 
schen Mangeln der Psychoanalyse (vgl. hierzu Kap. 8.4), zum anderen darin, 
daB die Psychoanalyse wenig zu den heute im Vordergrund des Interesses ste- 
henden kognitiven Verarbeitungsprozessen beitragen kann. 

AuBer den allgemein fur die psychoanalytische Theorie geltenden Kritik- 
punkten sind speziell gegen die psychoanalytische Beschreibung und Erklarung 
der Entwicklung der Geschlechtstypisierung die folgenden Einwande vorzu- 
bringen: 

1. Die Annahme einer konstitutionellen Bisexualitat aller Kinder ist durch 
das heutige Wissen iiber physiologische und biochemische Prozesse wahrend 
der vorgeburtlichen Entwicklung iiberholt. 

2. Ftir die von der Psychoanalyse angenommene zentrale Bedeutung der 
Entdeckung genitaler Unterschiede fur die Geschlechtsrolleniibernahme gibt 
es keine empirischen Belege. Geschlechtsidentitat, Konzepte der Geschlechter- 
differenzierung und Geschlechtsrollenpraferenzen im friihen Kindesalter 
orientieren sich im Gegenteil zuerst an anderen geschlechtstypischen Merkma- 
len (z.B. Haartracht, Kleidung, GroBe, Stimmlage), bevor genitale Unterschie- 
de besonders beachtet werden (Katcher, 1955; Thompson & Bentler, 1971; 
Trautner et ah, 1985, 1989a). AuBerdem diirfte eine im Vorschulalter wahrge- 
nommene Penislosigkeit nicht als so bedrohlich erlebt werden, da nur wenige 
Kinder in diesem Alter ein Verstandnis fur die genitale Grundlage der Ge- 
schlechtskonstanz zeigen (McConaghy, 1979; Trautner et ah, 1985, 1989a). 

3. Das fur die psychoanalytische Theorie der Geschlechtstypisierung zen- 
trale Konstrukt des Odipuskomplexes laBt sich nach heutigem Wissen nicht 
mehr aufrecht erhalten (Bischof, 1985). Die Gultigkeit der FREUDschen Schilde- 
rung der emotionalen Beziehungskonstellation in der odipalen Situation ist mit 
den empirischen Methoden der Psychologie kaum zu priifen, da die Erlebnisse 
dieser Phase, wie Freud selbst feststellt, spater verdrangt werden. 

4. Die Identifikation des Kindes mit dem gleichgeschlechtlichen Eltemteil 
ist, unter Beriicksichtigung der Identifikations- bzw. Imitationsprozesse, die 
sich auf andere gleichgeschlechtliche Modelle beziehen, nicht von so groBer 
Bedeutung fiir die Geschlechtsrollenentwicklung wie von der Psychoanalyse 
angenommen (Maccoby & Jacklin, 1974; Katz, 1979). 

5. Fiir einen defensiven Charakter der kindlichen Identifikationsprozesse 
gibt es keine iiberzeugenden empirischen Belege. Zwar scheinen vaterliche 
Strenge und Macht eine gewisse Rolle fiir die maskuline Identitat bei Jungen 
zu spielen, aber nur wenn sie mit einer fiirsorglichen, liebevollen Zuwendung 
des Vaters verkniipft sind (FThenakis, 1985; Hetherington & Frankie, 1967; 
Mussen & Distler, 1959; Mussen, 1961). 

6. Kinder haben zu einem friiheren Zeitpunkt als Freud annahm, d.h. auch 
schon vor dem vierten/fiinften Lebensjahr, eine feste Geschlechtsidentitat. Sie 
verfiigen auch friiher iiber Konzepte der Geschlechterdifferenzierung, und sie 
zeigen bereits ab dem dritten Lebensjahr Geschlechtsrollenpraferenzen (vgl. 
Abschnitt 3.3). Die Geschlechtsrollenentwicklung ist andererseits mit dem Vor- 
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schulalter (bei Freud: mit der Bewaltigung des odipalen Konflikts) noch lange 
nicht abgeschlossen. Die spatere Entwicklung im Jugend- und Erwachsenenal- 
ter I a Rt sich dabei nicht als bloBes Wiederaufleben der friihkindlichen Entwick- 
lungsergebnisse ansehen. (Zu den Veranderungen der Geschlechtstypisierung 
iiber die Ontogenese s. Abschnitt 5.). 



4.3 Soziale Lerntheorie der Entwicklung 
der Geschlechtstypisierung 

Entsprechend dem behavioristischen Grundansatz der Sozialen Lerntheorie 
ist das geschlechtstypische Verhalten in seiner gesetzmaBigen Beziehung zu 
Ereignissen in der Umwelt Gegenstand der Entwicklungsbetrachtung (vgl. 
Kap. 9.1). Soweit Konzepte oder Einstellungen iiberhaupt Beriicksichtigung 
finden, werden sie wie Verhaltensreaktionen behandelt. 

Die Ausbildung einer Geschlechtstypisierung beim heranwachsenden Indivi- 
duum wird auf die geschlechtsbezogenen Erziehungspraktiken und Verhaltens- 
differenzierungen der sozialen Umwelt zuruckgefuhrt (Mischel, 1966, 1970). 
Intraindividuelle Veranderungen und interindividuelle Unterschiede sind er- 
lemt und spiegeln die jeweils gegebene Umweltstimulation bzw. ihre Variation 
direkt wider. Wiirde die soziale Umwelt das Geschlecht nicht zur Grundlage 
von Verhaltenskontingenzen machen, kame es auch nicht zur Ausbildung einer 
Geschlechtstypisierung beim heranwachsenden Individuum. 

Fiir die Entwicklung geschlechtstypischen Verhaltens gelten die gleichen 
Lerngesetze wie fiir andere Verhaltensklassen auch (z.B. direkte und stellvertre- 
tende Verstarkung, Reizgeneralisierung und Reizdiskriminierung, Lernen 
durch Beobachtung), und zwar iiber alle Altersstufen und Kulturen. Lernen ist 
auBerdem situationsspezifisch. Das heiBt: Jungen zeigen nicht in jeder Situa- 
tion ein als maskulin klassifiziertes Verhalten, Madchen nicht in jeder Situation 
ein als feminin klassifiziertes Verhalten. Es gibt bei Jungen im Vergleich zu 
Madchen nur mehr Situationen, in denen sich maskulines Verhalten beobachten 
laBt, entsprechend tritt bei Madchen im Vergleich zu Jungen feminines Verhal- 
ten in mehr Situationen auf. 

Der Aufbau geschlechtstypischen Verhaltens verlauft kontinuierlich und laBt 
sich als (quantitative) Annaherung des Verhaltens an die Standards der umge- 
benden Kultur ausdriicken. Da Lernen grundsatzlich als reversibel angesehen 
wird (was erlernt wurde, kann auch wieder verlemt werden), ist die Entstehung 
der Geschlechtstypisierung weder natiirlich noch zwangslauftg, wie in den zu- 
vor dargestellten biologischen und psychoanalytischen Ansatzen angenom- 
men. Ist geschlechtstypisches Verhalten einmal aufgebaut, kann es auch wieder 
abgebaut werden. Die Modifizierbarkeit geschlechtstypischen Verhaltens ist 
zwar durch Anlagen und Reifungsbedingungen begrenzt, in der empirischen 
Analyse werden diese biologischen Faktoren jedoch nicht direkt untersucht, 
sondern nur hinsichtlich ihres Einflusses auf den Ablauf und das Ergebnis von 
Lernvorgangen beriicksichtigt (vgl. Kap. 9.2.2). 
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Die Soziale Lerntheorie vereint in sich Prinzipien des Operanten Konditio- 
nierens und des Lernens am Modell (s. dazu Kap. 2.4.2 und 2.4.3). In ihrer 
kognitiven Variante bezieht sie iiberdies interne Vermittlungsprozesse ein. Je 
nach den schwerpunktmaBig herausgestellten Lemprinzipien lassen sich inner- 
halb der Sozialen Lerntheorie hauptsachlich zwei Erklarungsansatze der Ge- 
schlechtstypisierung unterscheiden: 1. eine Bekraftigungstheorie und 2. eine 
Imitationstheorie . 

4.3.1 Bekraftigungstheorie der Geschlechtstypisierung 

Grundannahmen 

Nach der Bekraftigungstheorie laBt sich die Entstehung geschlechtstypischer 
Verhaltensunterschiede auf differentielle Verhaltenskontingenzen zuriickfuh- 
ren: Gleiches Verhalten wird in Abhangigkeit vom Geschlecht unterschiedlich 
beantwortet bzw. tungen und Madchen (Manner und Frauen) werden fiir unter- 
schiedliches Verhalten bekraftigt (Gewirtz, 1969; Mischel, 1966, 1970; Mussen, 
1969). 

Man geht davon aus, daB von der Geburt eines Kindes an dessen Eltem - 
spater auch andere Personen (z.B. Spielkameraden, Mitschiiler, Lehrer) - ge- 
schlechtsangemessenes Verhalten unterstiitzen und belohnen, hingegen ge- 
schlechtsunangemessenes Verhalten ignorieren oder gar bestrafen. Dadurch ler- 
nen die heranwachsenden Kinder die Konsequenzen ihrer Verhaltensweisen zu 
antizipieren, und sie beginnen geschlechtsangemessenes Verhalten wegen der 
erfolgenden Bekraftigung positiv, geschlechtsunangemessenes Verhalten wegen 
der zu erwartenden Bestrafung negativ zu bewerten. Die Bekraftigungstheorie 
postuliert folgende Kausalkette (Kohlberg, 1966); Es gibt das primare Bediirf- 
nis nach Bekraftigung - geschlechtstypisches Verhalten wird bekraftigt - um 
bekraftigt zu werden, verhalten sich Individuen geschlechtstypisch. Je mehr 
das Individuum fiir geschlechtstypisches Verhalten verstarkt, fiir geschlechtsun- 
typisches Verhalten bestraft wird, desto starker wird es sich der Geschlechtsrol- 
lennorm anpassen. Wer belohnt oder bestraft, ist dabei - wenn man keine 
Zusatzannahmen einfuhren will - zu vemachlassigen. Auch die Geschlechtsty- 
pisierung des Verhaltens von Personen, die differentiell bekraftigen, gilt als 
sekundar. Eine geschlechtstypische Rollendifferenzierung in der sozialen Um- 
welt wird allerdings als forderlich angesehen, da hierdurch geschlechtsbezogene 
Unterscheidungsleistungen erleichtert werden. 

Der Kerngehalt der Bekraftigungstheorie der Geschlechtstypisierung ist im 
folgenden Schema zusammengefaBt (entnommen aus Trautner, 1979, S. 55); 



Drei Hypothesen 

Genauer betrachtet beinhaltet die Bekraftigungstheorie drei aufeinander auf- 
bauende Einzelhypothesen, die in der empirischen Forschung allerdings sehr 
unterschiedlich reprasentiert sind (Trautner, 1979, S. 56-60); 
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Es bedeuten: 

m = mannliches Individuum w = weibliches Individuum 
R = Verhaltensweisen 

WV = weiblich typisiertes Verhalten MV = mannlich typisiertes Ver- 
halten C+ = Belohnung C- = Bestrafung 
C 0 = keine Verhaltenskonsequenz 



Abbildung 12.4: Schematische Darstellung der Bekraftigungstheorie der Geschlechtstypisierung 
(aus Degenhardt & Trautner, 1979, S. 55) 



(1) Eltem bzw. andere Personen in der sozialen Umwelt erwarten von Jun- 
gen und Madchen unterschiedliches Verhalten (Hypothese differentieller Er- 
wartungen ); 

(2) Eltern und andere Interaktionspartner verhalten sich Jungen und Mad- 
chen gegeniiber unterschiedlich, d.h., sie bekraftigen sie fur verschiedenes Ver- 
halten (Hypothese differentieller Bekraftigungen); 

(3) Durch die erfahrenen Bekraftigungsmuster nimmt die Geschlechtstypi- 
sierung des Verhaltens zu (Hypothese differentieller Bekrdftigungseffekte). 

Die Hypothese differentieller Erwartungen fur beide Geschlechter ist durch 
zahlreiche Untersuchungen gut belegt (Aberle & Naegele, 1952; Condry & 
Condry, 1976; Huston, 1983; Maccoby & Jacklin, 1974; Meyer & Sobieszek, 
1972). Auch darin, wie Kinder gekleidet werden, wie ihr Zimmer ausgestattet 
ist, welche Spielsachen oder welche Bucher ihnen angeboten werden, generell 
in den kulturellen Geschlechtsrollen-Stereotypen, kommen geschlechtsbezoge- 
ne differentielle Erwartungen sichtbar zum Ausdruck. Manner (wegen ihres 
geringeren Kontakts mit Kindern?) heben dabei die Rollendifferenzierung zwi- 
schen den Geschlechtern starker hervor als Frauen (Maccoby & Jacklin, 1974). 

Getrennt werden muB allerdings zwischen allgemeinen Geschlechtsrollener- 
wartungen und den speziellen Erwartungen, die sich auf die eigenen Kinder 
richten. In den vergangenen Jahren scheinen die elterlichen Erwartungen be- 
ziiglich „natiirlicherweise“ gegebenen Geschlechtsunterschieden und die Erzie- 
hungsziele fiir die eigenen Kinder starker als friiher auseinanderzufallen (Mac- 
coby & Jacklin, 1974; Ruble, 1984; Trautner et ah, 1989b). Wahrend weiterhin 
davon ausgegangen wird, daB sich Madchen und Jungen in einer Reihe von 
Merkmalen dispositionell unterscheiden, sind die ErziehungsmaBnahmen hau- 
fig darauf gerichtet, beide Geschlechter gleich zu erziehen und so die Unter- 
schiede zwischen den Geschlechtern zu verringern. 

Die Belege fiir die Hypothese differentieller Bekraftigungen sind weniger 
eindeutig. Zwar gibt es eine Reihe von Untersuchungen, vor allem an Kindern 
im Vorschulalter, die differentielle elterliche Reaktionen gegeniiber dem Verhal- 
ten von Jungen und Madchen feststellen konnten (Birns, 1976; Emmerich, 1962; 
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Fagot, 1977, 1978; Lewis, 1972; Rothbart & Maccoby, 1966). Insbesondere Spiel- 
verhalten von Kindem scheint differentiell beantwortet zu werden (Fagot, 1974; 
Goldberg & Lewis, 1969; Tauber, 1979b). Die Zahl der Untersuchungen, die zu 
dem Ergebnis kommen, daB die Bekraftigungskontingenzen fur beide Ge- 
schlechter sehr ahnlich sind, iiberwiegt jedoch nach Maccoby & Jacklin (1974). 

Eine starkere geschlechtsbezogene Differenzierung der Bekraftigungsmuster folgerten hingegen 
Block (1978) und Huston (1983) aus ihren Literaturanalysen. Dies gait vor allem, wenn Vater 
beriicksichtigt wurden (Jacklin & Maccoby, 1983; Langlois & Downs, 1980; Tauber, 1979b). 
Danach unterstutzen Vater und Mutter bei Jungen starker Leistungs-und Wettbewerbsverhalten, 
Unabhangigkeit sowie Affektkontrolle, und sie strafen Jungen generell mehr. Gegeniiber Madchen 
zeigen sie mehr Zuwendung und Zartlichkeit, sie unterstutzen Sauberkeit und unterbinden wilde 
Spiele. Madchen werden in ihrer Bewegungsfreiheit mehr eingeschrankt und starker kontrolliert. 

Die Beobachtung geschlechtsabhangiger differentieller Reaktionen allein 
reicht zur Sttitzung der Bekraftigungstheorie nicht aus, da sie genauso als Refla- 
tion der Eltem auf (anders zustande gekommene) Geschlechtsunterschiede wie 
als deren Ursache interpretiert werden konnen. Differentielle Bekrdftigungsef- 
fekte als Grundlage einer geschlechtstypischen Verhaltensdifferenzierung (Hy- 
pothese 3) sind aber bislang nicht systematisch untersucht worden. Die Anlage 
der meisten Untersuchungen laBt hieriiber keine eindeutigen Schltisse zu. Er- 
forderlich waren Beobachtungen im Langsschnitt, die erlauben, zeitliche Veran- 
derungen der Verhaltensraten von Jungen und Madchen als abhangig von differ- 
entiellen Verhaltenskontingenzen nachzuweisen. Stattdessen werden Eltern in 
der Regel einmalig iiber ihr Erziehungsverhalten befragt. Die Datenauswertung 
richtet sich dann meist auf Zusammenhange zwischen elterlichem Verhalten 
und der Geschlechtstypisierung kindlichen Verhaltens innerhalb der Ge- 
schlechter (z.B. Croissier, 1979). 



Untersuchung 12.4 Elterliches Bekraftigungsverbalten und kind- 

liche Spielzeugpraferenzen 



In einer umfangreichen Untersuchung, deren Ziel es war, die Bedeutung kognitiver 
und sozialer Faktoren in der Entwicklung kindlicher Geschlechtsrollen-Praferenzen 
vergleichend gegenuberzustellen, beschaftigte sich Sigrun Croissier (1979) u.a. mit 
dem Zusammenhang zwischen elterlichem Bekraftigungsverhalten und den Spielzeug- 
praferenzen der Kinder. Die Untersuchungsstichprobe bestand aus 60 Jungen im Alter 
zwischen 3;2 und 6:10 Jahren und ihren Eltern. Die Jungen besuchten verschiedene 
Kindergarten im Raum Heidelberg. Die Familien gehorten uberwiegend der Mittel- 
schicht an. 

Die Autorin erwartete, daB die „Jungen umso geschlechtstypischere Spielzeugpra- 
ferenzen zeigen, je starker der Vater, die Mutter oder beide geschlechtsatypische Spiel- 
zeugpraferenzen bei ihrem Sohn negativ bekraftigen“ (Croissier, 1979, S. 185), d.h. 
negativ darauf reagieren. 

Zur Erfassung der Spielzeugpraferenzen wurden den Jungen sechs Satze mit jeweils neun 
schwarz-weiB Fotos (15 x 10 cm) von Spielzeugen vorgelegt, die nach Vorstudien zu je einem Drittel 
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als typisch fur Jungen, typisch fur Madchen und geschlechtsneutral anzusehen waren. Jeder Satz 
von neun Fotos (je drei maskuline, feminine und geschlechtsneutrale Spielzeuge) wurde dem Jun- 
gen mit der Aufforderung vorgelegt, das Spielzeug herauszusuchen, mit dem er am liebsten spielen 
mochte. Nach Beiseitelegen des ausgewahlten Fotos wurde diese Prozedur noch zweimal wieder- 
holt. Aus den verbleibenden sechs Spielzeugfotos sollte der Junge dann nacheinander die drei 
heraussuchen, mit denen er nicht gerne spielen mochte. Getrennt ausgezahlt wurde, wieviele 
maskuline und wieviele feminine Spielzeuge bevorzugt bzw. abgelehnt wurden. 

Elterliches Bekraftigungsverhalten wurde im Rahmen eines Elteminterviews erfragt. Zu insge- 
samt sechs hypothetischen Situationen, in denen ihr Junge ein geschlechtsuntypisches Spielzeugin- 
teresse zeigte, hatten Vater und Mutter getrennt anzugeben, inwieweit sie das Verhalten ihres 
Kindes positiv oder negativ beantworteten (mehr oder weniger tolerierten). Die Antworten der 
Eltem wurden von zwei unabhangigen Beurteilem auf einer dreistufigen Skala von uneingeschrank- 
ter elterlicher Akzeptierung (0) bis strikter Ablehnung (2) eingeschatzt. Durch Aufsummierung 
konnten sich pro Eltemteil Werte zwischen 0 und 12 ergeben. 

Die Erwartung, daB die Spielzeugpraferenzen der Jungen um so geschlechtstypi- 
scher sind, je weniger die Eltem geschlechtsuntypische Spielzeuginteressen bei ihren 
Sohnen tolerieren, erflillte sich nicht. Sowohl fur die Bevorzugung maskuliner Spiel- 
sachen als auch fur die Ablehnung femininer Spielsachen ergaben sich Nullkorrelatio- 
nen mit dem (angegebenen) vaterlichen und mutterlichen Bekraftigungsverhalten. Das 
AusmaB der elterlichen Toleranz bzw. Intoleranz gegeniiber geschlechtsuntypischen 
Spielzeuginteressen ihrer Sohne war vom Alter der Jungen unabhangig. Die Korrela- 
tion zwischen miitterlichem und vaterlichem Bekraftigungsverhalten betrug r = .51, 
was auf eine nur teilweise Ubereinstimmung innerhalb der Elternpaare hindeutet. Fur 
den von Croissier (1979) untersuchten Ausschnitt des elterlichen Bekraftigungsverhal- 
tens und der kindlichen Geschlechtsrollen-Praferenzen ist somit keine Sttitzung einer 
Bekraftigungstheorie der Entwicklung der Geschlechtstypisierung zu finden. 

Bei der Einordnung der Ergebnisse von Croissier (1979) sind allerdings folgende Merkmale 
ihrer Untersuchung zu beriicksichtigen: 

1. Elterliches Bekraftigungsverhalten wurde durch die Befragung zu hypothetischen Situatio- 
nen, nicht durch die Beobachtung tatsachlicher Verhaltenskontingenzen erfaBt. 

2. Es liegen nur Daten zur Toleranz oder Intoleranz gegeniiber geschlechtsuntypischen Spiel- 
zeugpraferenzen vor. Uber eine evtl. Bekraftigung geschlechtstypischer Spielzeuginteressen sind 
keine Aussagen moglich. 

3. SchluBfolgerungen hinsichtlich von Bekraftigungseffekten wurden auf der Grundlage der 
Korrelation zwischen elterlichen Reaktionen und kindlichem Verhalten getroffen. Es fehlt eine 
Kontingenzanalyse der Eltem-Kind-Interaktionen liber die Zeit. 

Es ist denkbar, daB - zumindest bei einem Teil der Jungen - die Eltem geschlechtsuntypische 
Interessen tolerieren, deren Sohne selten geschlechtsuntypische Interessen zeigen, wahrend gerade 
die Eltern intolerant sind, deren Sohne von der maskulinen Rolle abweichen. Die einen sind 
vielleicht aufgrund friiherer Bekraftigungserfahrung bereits an ihre Geschlechtsrolle angepaBt, 
wahrend die anderen u.U. spater noch dahin gelangen, Dieses Befundmuster stiinde durchaus in 
Ubereinstimmung mit einer Bekraftigungstheorie. 

Croissier, S. (1979). Kognitive und soziale Faktoren in der Entwicklung kindlicher Geschlechts- 
rolleneinstellungen. Weinheim: Beltz. 
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Bewertung der Bekraftigungstheorie 

Bekraftigungslernen umfaBt nur einen Teil der nach der Sozialen Lerntheorie 
fur die Verhaltensentwicklung bzw. fur Verhaltensunterschiede wichtigen Lern- 
prozesse. AuBer den allgemein fur die Bewertung dieses Ansatzes zu beachten- 
den Gesichtspunkten (vgl. Kap. 9.4) ist speziell zur Bedeutung der Bekrafti- 
gungstheorie fur die Entwicklung der Geschlechtstypisierung folgendes festzu- 
stellen: 

Es gibt zahlreiche geschlechtsabhangige differentielle Verhaltenserwartun- 
gen. Diese Erwartungen werden aber nur zum Teil in Form entsprechender 
differentieller Bekraftigungsmuster verhaltenswirksam. 

Einige Verhaltensweisen, in denen Geschlechtsunterschiede auftreten, wer- 
den von der sozialen Umwelt differentiell beantwortet. Dies gilt nach Fagot 
(1978) zum Beispiel fur die Reaktion auf das Spiel mit Puppen, Tanzen, Kleider 
anprobieren, um Hilfe bitten (Verstarkung bei Madchen), die Reaktion auf das 
Spiel mit Bauklotzen, das Explorieren von Gegenstanden oder das Spiel mit 
Transportfahrzeugen (Verstarkung bei Jungen). Kinder zeigen aber auch ge- 
schlechtstypische Verhaltensweisen, fur die sie nicht systematisch bekraftigt 
worden sind (z.B. gilt dies wahrscheinlich fur aggressives Verhalten bei Jungen) 
bzw. sie vermeiden geschlechtsuntypisches Verhalten, das bei ihnen nicht be- 
straft worden ist. 

Nicht nur das Geschlecht des Kindes, sondem auch das jeweilige Geschlecht 
des Interaktionspartners beeinfluBt die Art der Verhaltenskontingenzen. So 
hangt das Verhalten eines Eltemteils auch davon ab, ob das Kind dem gleichen 
oder dem anderen Geschlecht angehort (Maccoby & Jacklin, 1974; Huston, 
1983). El tern scheinen gegeniiber Kindern des eigenen Geschlechts generell 
strenger zu sein als gegeniiber Kindern des anderen Geschlechts (Lamb, 1977; 
Rothbart & Maccoby, 1966). 

Der iiberwiegende Teil der einschlagigen Untersuchungen beschaftigt sich 
nur mit drei Bereichen geschlechtstypischen Verhaltens: Aggressivitat, Abhan- 
gigkeit und Spielverhalten. Dies deckt nur einen kleinen Ausschnitt der Ent- 
wicklung der Geschlechtstypisierung ab. 

Ein fur die Bekraftigungstheorie giinstigeres Bild ergibt sich u.U. dann, 
wenn Personengruppen untersucht werden (z.B. Vater und Unterschichtsange- 
horige), die zu ausgepragteren Geschlechtstypisierungen neigen als die bisher 
bevorzugt untersuchte Gruppe von Miittem aus der Mittel- und Oberschicht. 



4.3.2 Imitationstheorie der Geschlechtstypisierung 

Nach der Imitationstheorie ist es weniger die direkte Bekraftigung des ge- 
schlechtstypischen Verhaltens von Jungen und Madchen als die Beobachtung 
des Verhaltens von mdnnlichen und weiblichen Modellers die zum Aufbau der 
Geschlechtstypisierung fiihrt. In Anlehnung an die Bekraftigungstheorie wird 
auBerdem als wichtig erachtet, welche Verhaltenskonsequenzen ein Modell er- 
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fahrt, d.h., ob es fur sein Verhalten belohnt oder bestraft wird. Die am Modell 
beobachtete Bekraftigung (stellvertretende Bekraftigung genannt) bestimmt 
dariiber, ob das durch Beobachtung latent gelernte Verhalten spater in einer 
ahnlichen Situation tatsachlich geauBert wird (vgl. Kap. 2.4.3). ..Menschen 
lernen Geschlechtsrollen durch ihre Augen und Ohren, indem sie andere Perso- 
nen und Ereignisse beobachten. Sie lernen sie nicht nur durch die Konsequen- 
zen, die sie unmittelbar fur ihr eigenes, konkretes Verhalten erfahren.“ (Mi- 
schel, 1970; zit. n. Degenhardt, 1978, S. 20). 

Auf diese Art konnen nicht nur reale Personen (Eltem, Geschwister, Freun- 
de, Lehrer) sondern auch symbolische Modelle (in Biichem, im Femsehen) die 
Entwicklung beeinflussen. Mit dem Imitationslernen laBt sich auBerdem die 
Schnelligkeit und Komplexitat von Prozessen des Verhaltenserwerbs besser er- 
klaren als mit einfachen Prinzipien der direkten Bekraftigung und Unterwei- 
sung. Im Unterschied zur Bekraftigungstheorie wird im iibrigen der Ge- 
schlechtstypisierung des Verhaltens der Eltern oder anderer mannlicher und 
weiblicher Verhaltensmodelle eine besondere Bedeutung fiir den Erwerb der 
Geschlechtsrolle beigemessen. Kernannahme der Imitationstheorie ist: Ob- 
wohl das heranwachsende Individuum im Laufe seiner Entwicklung Gelegen- 
heit hat, eine Vielzahl von Verhaltensweisen bei den verschiedensten (mannli- 
chen und weiblichen) Modellen zu beobachten, ubemimmt es eher das Verhal- 
ten gleichgeschlechtlicher Personen und geschlechtstypisches Verhalten als das 
Verhalten gegengeschlechtlicher Personen und geschlechtsuntypisches Verhal- 
ten. Hierfiir werden neben der Gelegenheit zur Beobachtung einer Verhaltens- 
differenzierung der Geschlechter eine Reihe kognitiver Vermittlungsprozesse 
auf Seiten des Beobachters sowie moderierende Merkmale von Beobachter, 
Modell und ihrer Beziehung zueinander verantwortlich gemacht (vgl. Kap. 
2.4.3). 

Der substantielle Gehalt der Imitationstheorie der Geschlechtstypisierung 
ist vereinfacht in dem folgenden Schema dargestellt (entnommen aus Trautner, 
1979, S. 62): 



/Beobachter 

von 



,Vater und 
anderen mann- 
lichcn Modellen 

Mutter und 
anderen weib- 
lichen Modellen 



wird von 
m imitiert 



wird von 
w imitiert 



fiihrt zu 
einer Zunahme 
geschlechts- 
typischen Ver- 
haltens 



Abbildung 12.5: Schematische Darstellung der Imitationstheorie der Geschlechtstypisierung (aus 
Degenhardt & Trautner, 1979, S. 62) 
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Drei Hypothesen 

Beobachtungslernen kann auf dreierlei Art zum Aufbau einer Geschlechtsty- 
pisierung fiihren: 

(1) Kinder haben mehr Gelegenheit zur Beobachtung gleichgeschlechtlicher 
Modelle als zur Beobachtung gegengeschlechtlicher Modelle (Hypothese der 
differentiellen Beobachtungshaufigkeit ); 

(2) Wenn mannliche und weibliche Modelle beobachtet werden konnen, 
werden eher Modelle des eigenen Geschlechts nachgeahmt (Hypothese der 
selektiven Nachahmung); 

(3) Der gleichgeschlechtliche Eltemteil ist das am meisten nachgeahmte Mo- 
dell (Hypothese der Elternidentifikation). 

Im Unterschied zu den drei aufeinander aufbauenden Hypothesen der Bekraftigungstheorie 
handelt es sich hier um unabhangig voneinander priifbare Hypothesen. 

Sind Jungen irberwiegend mannlichen Modellen, Madchen iiberwiegend 
weiblichen Modellen konfrontiert (Hypothese 1)? Fur einige wenig industriali- 
sierte Gesellschaften trifft dies nach der fruhen und mittleren Kindheit zu. In 
den westlichen Industriegesellschaften findet aber keine klare Trennung von 
mannlichen und weiblichen Gruppen statt, sieht man einmal von den teilweise 
geschlechtshomogenen Spielgruppen ab. Insgesamt haben Jungen und Mad- 
chen bei uns gleichviel Gelegenheit mannliche und weibliche Modelle zu beob- 
achten. Dies gilt insbesondere, wenn man Personen auBerhalb der Familie und 
aus Femsehen, Biichern etc. mit einbezieht. In den ersten Febensjahren sind 
irberdies beide Geschlechter langer und haufiger mit weiblichen Erwachsenen 
(Mutter, Kindergartnerin, Fehrerin) zusammen. Ware allein die Kontakt- 
haufigkeit ausschlaggebend, miiBten nicht nur Madchen, sondern auch Jungen 
bis ins Schulalter hinein bevorzugt Verhaltensweisen von weiblichen Model- 
len ubernehmen, zumal diese eine Reihe von imitationsfordernden Eigen- 
schaften besitzen (z.B. Zuwendung, Macht). Jungen zeigen aber in ihrem 
Verhalten, trotz des anfanglich relativ seltenen Kontakts mit mannlichen 
Modellen, fruher und starker Anzeichen einer Geschlechtstypisierung als 
Madchen. 

Entgegen der Hypothese 1 haben Kinder (oder zumindest Jungen) somit 
nicht mehr Gelegenheit zur Beobachtung gleichgeschlechtlicher Modelle. Al- 
lerdings konnen Kinder auch bei gleicher Beobachtungsfrequenz sehen und 
lemen, hinsichtlich welcher Verhaltensweisen sich die Geschlechter unterschei- 
den und wofiir sie jeweils bekraftigt werden. Daraus allein laBt sich aber nicht 
ableiten, daB sie sich selbst geschlechtstypisch verhalten. 

Bis zu dem Alter, in dem sich bei uns die Kontakthaufigkeit zugunsten 
gleichgeschlechtlicher Modelle verschiebt, sind in der Regel geschlechtstypi- 
sche Interessen und Verhaltensweisen bereits vorhanden. Diese geschlechtstypi- 
schen Interessen und Verhaltensmuster sind wahrscheinlich eher die Grundlage 
fur eine unterschiedliche Haufigkeit der Beobachtung von mannlichen und 
weiblichen Verhaltensmodellen (z.B. durch die Wahl bestimmter Spielkamera- 
den oder bestimmter Fernsehsendungen) als deren Ergebnis. 
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Soli die Imitationstheorie der Geschlechtstypisierung brauchbar sein, muB 
es auch bei gleicher Konfrontationshaufigkeit Mechanismen der selektiven 
Nachahmung von gleichgeschlechtlichen Verhaltensmodellen geben (Hypothe- 
se 2). 

Fur Erwachsene laBt sich die Hypothese, daB die Beobachtung und Nachah- 
mung sich starker auf gleichgeschlechtliche Personen richtet, sttitzen (Macco- 
by, Wilson & Burton, 1958). Entscheidend scheint hierfiir die vom Beobachter 
wahrgenommene Ahnlichkeit zwischen sich und dem Modell zu sein. Die Ahn- 
lichkeit kann sich im iibrigen auch auf andere Merkmale als das Geschlecht 
beziehen (Mischel, 1970). 

Bei Kindem laBt sich eine derartige Selektivitat der Nachahmung erst mit 
dem wachsenden Geschlechtskonstanzverstandnis etwa ab dem Ende des Vor- 
schulalters feststellen, und zwar insbesondere bei Jungen (Grusec & Brinker, 
1972; Maccoby & Jacklin, 1974; Ruble, Balaban & Cooper, 1981; Slaby & 
Frey, 1975). Zur Erklarung friiherer geschlechtstypischer Verhaltensunterschie- 
de ist die Hypothese der selektiven Nachahmung demnach nicht brauchbar. 
Vorschulkinder scheinen sich viel starker an der Geschlechtstypisierung des 
beobachteten Verhaltens als am Geschlecht des Modells zu orientieren (Ma- 
sters, Ford, Arend, Grotevant & Clark, 1979; Emmerich & Shepard, 1982). 
Auch bei Kindern im Schulalter finden sich nur wenig Hinweise auf eine spon- 
tane selektive Nachahmung gleichgeschlechtlicher Modelle (Bryan & Luria, 
1978; Maccoby & Jacklin, 1974). 

Wenn man die Hypothese der selektiven Nachahmung getrennt fur die ver- 
schiedenen Phasen des Imitationslernens (Aufmerksamkeit, Informationsauf- 
nahme und -Speicherung, Motivation und AuBerung) priift, so zeigt sich eine 
selektive Bevorzugung fur Modelle des eigenen Geschlechts eher in der AuBe- 
rungs- als in der Erwerbsphase (Huston, 1983). Ftir die Aufnahme und Speiche- 
rung ist hingegen eher die Konsistenz zwischen Modellgeschlecht und Ge- 
schlechtstypisierung des Modellverhaltens als das Modellgeschlecht allein ent- 
scheidend. Dies zeigt sich zum Beispiel darin, daB inkonsistente Informationen 
verzerrt (in Richtung der Geschlechterstereotypen) wahrgenommen und wie- 
dergegeben werden (siehe Abschnitt 4.4.2). 

Fur die vier moglichen Kombinationen von Modellgeschlecht und Ge- 
schlechtstypisierung des Verhaltens ergibt sich eine systematische Abnahme 
der Imitationstendenz in folgender Reihenfolge: Ein gleichgeschlechtliches 
Modell zeigt geschlechtstypisches Verhalten - ein gegengeschlechtliches Modell 
zeigt (fur das Geschlecht des Beobachters) geschlechtstypisches Verhalten - ein 
gleichgeschlechtliches Modell zeigt geschlechtsuntypisches Verhalten - ein ge- 
gengeschlechtliches Modell zeigt (fiir das Geschlecht des Beobachters) ge- 
schlechtsuntypisches Verhalten (Huston, 1983). 

Bei der gegebenen Forschungslage ist die generelle Hypothese der selektiven 
Nachahmung gleichgeschlechtlicher Modelle aufzugeben. Stattdessen ist zu un- 
tersuchen, unter welchen spezifischen Bedingungen (auf Seiten des Modells, 
des Beobachters und der Situation) das Modellgeschlecht den ProzeB des Imita- 
tionslernens entscheidend determiniert. 
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Untersuchung 12.5 



Der Einflufi des Modellgeschlechts und der 
Geschlechtsrollenorientierung des Bebobach- 
ters auf das Beobachtungslernen bei Kindern 



David und Louise Perry (1975) beschaftigten sich in einer experimentellen Unter- 
suchung niit der Frage, inwieweit Kinder bei gleichzeitiger Konfrontation mit einem 
mannlichen und einem weiblichen Modell eher das vom gleichgeschlechtlichen Mo- 
dell gezeigte Verhalten lernen bzw. imitieren. Ausgangspunkt fiir die Untersuchung 
waren folgende aus der Imitationstheorie abgeleitete Annahmen: Bevorzugt beachtet 
und imitiert werden die Modelle bzw. Modellverhaltensweisen, die von der sozialen 
Umwelt beim Beobachter verstarkt werden. Was geschlechtstypisches Verhalten an- 
geht, sind dies im Regelfall gleichgeschlechtliche Modelle und geschlechtstypische 
Verhaltensweisen. In Ausnahmefallen (bei sozialer Verstarkung gegengeschlechtlicher 
Modelle/Verhaltensweisen) konnen dies aber auch gegengeschlechtliche Modelle und 
geschlechtsuntypisches Verhalten sein. Je nach der individuellen Lerngeschichte 
hat ein Kind eher maskuline oder feminine Verhaltensweisen und Praferenzen auf- 
gebaut. 

Aus diesen Uberlegungen leiteten Perry und Perry folgende Hypothese ab, die sie 
in ihrer Untersuchung experimentell Iiberprufen wollten: Unabhangig von ihrem bio- 
logischen Geschlecht (Junge oder Madchen) lernen und imitieren maskulin typisierte 
Kinder rnehr von mannlichen Modellen, feminin typisierte Kinder mehr von weibli- 
chen Modellen. 

An der Untersuchung nahmen 96 Jungen und Madchen aus dritten und vierten 
Klassen einer Schule in Brisbane, Australien teil (Durchschnittsalter: 8;11 Jahre). Sie 
waren nach den Ergebnissen in einem projektiven Test zur Geschlechtsrollen-Prafe- 
renz aus insgesamt 188 Kindern ausgewahlt worden. 

Bei diesem Test werden der Vp nacheinander 60 Bildkarten dargeboten, auf denen ein Spielzeug, 
ein Spiel, eine Aktivitat oder ein Gegenstand abgebildet ist. Fiir jedes Bild hat die Vp fiir ein fiktives 
Es anzugeben, ob es mit dem Spielzeug oder dem Spiel spielt, die Aktivitat ausiibt bzw. den 
Gegenstand benutzt oder nicht. 30 Items sind typisch maskulin. 30 Items typisch feminin. Durch 
Aufsummierung der Antworten in/gegen die Richtung des eigenen Geschlechts ergibt sich der 
individuelle Maskulinitats- bzw. Femininitatswert. Ausgewahlt wurden die je 12 Jungen und Mad- 
chen aus der dritten und der vierten Klasse mit den hochsten Maskulinitats- und Femininitatswer- 
ten. 



Das Experiment wurde im Einzelversuch von einem VI des gleichen Geschlechts 
wie die Vp durchgeflihrt. Jedem Kind wurde zunachst gesagt, daB es gleich einen Film 
sehen werde, in dem zwei Personen vorkommen. Dann zeigte der VI dem Kind die in 
dem Film vorkommenden Gegenstande und benannte sie. AnschlieBend wurde der 
Film gezeigt. 

Die Vpn wurden auf zwei Versuchsbedingungen aufgeteilt: (1) Freie Verbalisierung. 
Die Vp wurde aufgefordert, wahrend der Betrachtung des Films laut zu verbalisieren, 
was die Personen im Film tun. (2) Passive Beobachtung. Die Vp sollte den Film nur 
anschauen. 
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In dem Film war ein erwachsenes mannliches Modell und ein erwachsenes weibliches Modell 
zu sehen, jeweils auf der linken bzw. der rechten Seite der Leinwand. Jedes Modell zeigte zeitlich 
parallelisiert nacheinander sechs Verhaltenssequenzen. Nach jeder Verhaltenssequenz wechselten 
die Modelle ihre Position. Um den Faktor Modellgeschlecht ohne Konfundierung mit der Ge- 
schlechtsangemessenheit des Verhaltens zu erfassen, waren samtliche Verhaltenssequenzen ge- 
schlechtsneutral. Es gab zwei Filmversionen, die sich nur in der Aufteilung der je sechs Verhaltens- 
sequenzen auf das mannliche oder weibliche Modell unterschieden. Jeweils die Halfte der Vpn 
jeder Gruppe sah die erste bzw. die zweite Filmversion. In der Verbalisierungsgruppe wurden die 
verbalen AuBerungen der Vpn per Tonband aufgezeichnet. 

Unmittelbar im AnschluB an die Filmvorfiihrung wurden die Vpn aufgefordert. 
alle Verhaltensweisen der Modelle im Film, die sie erinnern, vorzuflihren. Unterstiitzt 
wurde die Erinnerung durch Hinweise des VI auf die wahrend der Verhaltenssequenz 
vom Modell benutzten Gegenstande (cued recall). Jede richtige Antwort wurde gelobt 
und mit einem Punkt belohnt. Die erreichten Punkte konnten spater gegen SuBigkei- 
ten eingetauscht werden. 

Durch ein standardisiertes Vorgehen (Darbietung der Hinweisreize und Abfragen des Erinner- 
ten in der im Film vorkommenden Reihenfolge der Verhaltenssequenzen) wurde gewahrleistet, daB 
die Reihenfolge der reproduzierten Inhalte bei alien Vpn gleich war. 

Fiir die Vpn der Verbalisierungsbedingung wurde zusatzlich ausgezahlt, wieviele 
Verben wahrend der Filmdarbietung zur richtigen Beschreibung der Modellverhaltens- 
weisen vorkamen. Die Anzahl richtiger Verben wurde getrennt nach dem Modellge- 
schlecht festgehalten. 

Die Flypothese, daB die als maskulin klassifizierten Jungen und Madchen sich an 
mehr Verhaltensweisen des mannlichen Modells als des weiblichen Modells erinnern, 
konnte bestatigt werden. Allerdings war die Erinnerungsleistung der feminin klassifi- 
zierten Jungen und Madchen fiir das weibliche und das mannliche Modell nicht ent- 
sprechend verschieden (vgl. Tabelle 12.8). 

Das gleiche Resultat zeigte sich bei den Verbalisierungsraten. Maskulin klassifi- 
zierte Kinder verbalisierten Verhaltensweisen des mannlichen Modells signifikant hau- 
figer als solche des weiblichen Modells, wahrend das Umgekehrte fiir die feminin 
klassifizierten Kinder nicht gait (vgl. Tabelle 12.8). 

Fiir beide gemessenen Variablen (Erinnern und Verbalisieren) gab es keinen Zusani- 
menhang mit dem biologischen Geschlecht der Kinder. 

Ob ein Kind aufgefordert worden war, wahrend der Filmdarbietung die Modellver- 
haltensweisen zu verbalisieren oder nicht, wirkte sich nicht auf die Erinnerungslei- 
stung aus. 

Die fehlenden Unterschiede zwischen der Verbalisierungsgruppe und der passiven Gruppe er- 
klaren die Autoren damit, daB auch unter der letzteren Bedingung eine verbale Enkodierung, 
allerdings in verdeckter Form, stattgefunden hat. 

Als Grand fur die fehlende Bestatigung der Hypothese einer bevorzugten Nachahmung bzw. 
Erinnerung des weiblichen Modells bei feminin klassifizierten Kindern sehen die Autoren die 
generell groBere Macht und Attraktivitat mannlicher Modelle in unserer Gesellschaft an. Auch war 
das mannliche Filmmodell korperlich auffallig groBer und ,,machtiger“ als das weibliche Film- 
modell. 

Zur Einordnung der Ergebnisse ist zu beachten, daB an dem Experiment von Perry 
und Perry nur extrem maskuline und feminine Jungen und Madchen teilgenommen 
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Tabelle 12.8: Mittlere Rate erinnerter Verhaltensweisen und gebrauchter Verben (nur unter 
Verbalisierungsbedingungen) in Abhangigkeit vom Modellgeschlecht und der Maskulinitat- 
Femininitat des Beobachters bei Jungen und Madchen unter verschiedenen experimentellen 
Bedingungen (n = 12 pro Zelle) (nach Perry & Perry, 1975, S. 1086) 



Mannliches Modell 



Weibliches Modell 



Freie Verbalisierung 


Erinnerte 


Verhaltensweisen 




Maskuline Jungen 


13,6 




13,3 


Maskuline Madchen 


14,6 




12,3 


Feminine Jungen 


12,5 




12,4 


Feminine Madchen 


13,5 




12,6 




Gebrauchte Verben 




Maskuline Jungen 


17,4 




15,4 


Maskuline Madchen 


17,2 




15,0 


Feminine Jungen 


17,8 




16,6 


Feminine Madchen 


16,3 




17,5 


Passive Beobachtung 


Erinnerte 


Verhaltensweisen 




Maskuline Jungen 


13,9 




11,0 


Maskuline Madchen 


12,4 




11,2 


Feminine Jungen 


13,7 




12,3 


Feminine Madchen 


12,3 




13,8 



haben. Nach der von den Autoren vertretenen Imitationstheorie ist zu vermuten, daB 
die aufgrund ihrer Lerngeschichte im mittleren Bereich der Maskulinitat/Femininitat 
liegenden Kinder beim ProzeB des Modellernens eher noch geringer zwischen mann- 
lichen und weiblichen Modellen differenzieren werden. 

Anzumerken ist auBerdem, daB in der vorliegenden Untersuchung Imitationslemen (operario- 
nalisiert durch das Verbalisieren und Behalten von Modellverhaltensweisen) als abhangige Variable 
von der gegebenen Geschlechtstypisierung untersucht wurde und nicht-wie in der Imitationstheo- 
rie der Geschlechtstypisierung formuliert - als unabhangige Variable, die zum Aufbau der Ge- 
schlechtstypisierung gefiihrt hat. Letzteres wurde nur in dem Konstrukt der individuellen Lemge- 
schichte postuliert, war jedoch selbst kein Gegenstand der Untersuchung. Inwieweit und ob iiber- 
haupt die Geschlechtstypisierung der untersuchten Kinder durch Lernen am Modell zustande 
gekommen ist, wurde nicht gepriift und kann prinzipiell durch ein Imitationsexperiment nicht 
festgestellt werden. Unberiihrt von dieser Einschrankung bleibt, daB - zumindest bei maskulin 
typisierten Kindem - die Geschlechtstypisierung als „Filter“ flir die Aufnahme und Verarbeitung 
geschlechtstypisierter Informationen in Ubereinstimmung mit der eigenen Geschlechtsrolle wirkt. 

Perry, D.G. & Perry, L.C. (1975). Ob erservational learning in children: Effects of sex of model 
and subject’s sex role behavior. Journal of Personality and Social Psychology, 31, 1083-1088. 
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Die Hypothese 3 der bevorzugten Nachahmung des gleichgeschlechtlichen 
Elternteils kann als Spezifizierung der zuvor behandelten Hypothese der selek- 
tiven Nachahmung gleichgeschlechtlicher Modelle angesehen werden. Sie lehnt 
sich an identifikationstheoretische Konzepte an, die in der Sozialisationsfor- 
schung der 50er und 60er Jahre dominierten (vgl. Bronfenbrenner, 1960; Zahl- 
mann-W illenb ACHER, 1979), die in der heutigen Entwicklungspsychologie aber, 
vor allem wegen einer Reihe methodischer Probleme, weitgehend aufgegeben 
worden sind (zur Identifikation s. Kap. 2.4.4). 

Identifikationstheorien gehen davon aus, daB die Entwicklung der Geschlechtstypisierung ent- 
scheidend auf der gefuhlsmaBigen Beziehung zwischen den Eltem und den aus dieser Beziehung 
gespeisten Interaktionen basiert. Daraus soli dann die Verinnerlichung eines umfassenden Musters 
von geschlechtsangemessenen Werthaltungen, Gefiihlen und Verhaltensweisen resultieren. Identifi- 
kationstheoretische Ansatze der Erklarung einer Geschlechtstypisierung sind ausfiihrlicher darge- 
stellt in Hetherington (1965. 1967), Sears, Rau & Alpert (1965), Trautoer (1979) und Zahlmann- 
W ILLENB ACHER (1979). 

Fiir die Hypothese der selektiven Nachahmung des Vaters durch den Sohn 
bzw. der Mutter durch die Tochter gelten die gegeniiber der generellen Hypo- 
these der selektiven Nachahmung getroffenen Einschrankungen analog. Die 
Belege fiir eine Vater-Sohn und eine Mutter-Tochter-Ahnlichkeit sind eher noch 
schwacher (Maccoby & Jacklin, 1974). Zwischen der Maskulinitat von Vatern 
und Sohnen und der Femininitat von Miittem und Tochtern fanden sich keine 
signifikanten Korrelationen (Croissier, 1979). Im groBen und ganzen sind die 
aufgefundenen Ahnlichkeiten von Kindern mit ihrem gleichgeschlechtlichen 
Elternteil nicht groBer als die mit ihrem gegengeschlechtlichen Elternteil. Auch 
wenn das Nachahmungsverhalten der Kinder direkt beobachtet wurde, zeigte 
sich ein ahnliches Bild (Hetherington, 1965). 



Bewertung der Imitationstheorie 

Eine ausfiihrliche Einschatzung der Bedeutung des Imitationslernens fiir 
Entwicklungsprozesse wurde bereits in den Kapiteln 2.4.3 und 9.4 vorgenom- 
men. An dieser Stelle soli die Rolle des Imitationslernens speziell fiir die Ent- 
wicklung der Geschlechtstypisierung beurteilt werden (s. dazu auch Bussey, 
1983; Perry & Bussey, 1979). 

Wie haufig Gelegenheit gegeben ist, gleichgeschlechtliche und gegenge- 
schlechtliche Modelle zu beobachten, scheint fiir sich genommen in keinem 
systematischen Zusammenhang mit dem Erwerb geschlechtstypischen Verhal- 
tens zu stehen. 

Durch die Beobachtung realer und symbolischer Modelle lemen Jungen und 
Madchen gleichermaBen, hinsichtlich welcher Verhaltensmerkmale sich die Ge- 
schlechter typischerweise unterscheiden und wofiir Angehorige der beiden Ge- 
schlechter jeweils bekraftigt bzw. bestraft werden. Eine Differenzierung der 
Entwicklung von Jungen und Madchen im Sinne einer aktiven selektiven Nach- 
ahmung gleichgeschlechtlicher Modelle zeigt sich aber erst in einem Alter, in 
dem bereits die Geschlechtsidentitat, geschlechtsbezogene Praferenzen und ge- 
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schlechtstypisches Verhalten des Individuums vorhanden sind. Die selektive 
Nachahmung kann demnach nicht die Grundlage der urspriinglichen Ausbil- 
dung einer Geschlechtstypisierung sein, sondem sie ist eher als ein Ergebnis 
kognitiver Verarbeitungsprozesse anzusehen (z.B. des Aufbaus von Konzepten 
geschlechtsangemessenen Verhaltens, der Erwartungen hinsichtlich von Verhal- 
tenskonsequenzen, der geschlechtsbezogenen Selbstkategorisierung und 
Selbstbewertung; s. dazu den nachsten Abschnitt 4.4). 

Ist die Tendenz zur selektiven Nachahmung einmal vorhanden, so verstarkt 
sie die Orientierung an gleichgeschlechtlichen Modellen. Dabei ist die Konsi- 
stenz zwischen Modellgeschlecht und Geschlechtstypisierung des Modellver- 
haltens wichtiger als das Modellgeschlecht allein (Bussey, 1983). 

Modellmerkmale wie liebevolle Zuwendung, soziale Macht, Dominanz be- 
einflussen die Nachahmungstendenz des Beobachters u.U. starker als die Ge- 
schlechtszugehorigkeit des Modells. 



4.4 Kognitive Entwicklungstheorie der 
Geschlechtstypisierung 

In ausdriicklicher Abgrenzung von der Psychoanalyse und der Sozialen 
Lemtheorie hat Kohlberg (1966) auf der Grundlage der Entwicklungstheorie 
von Piaget eine kognitive Theorie der Entwicklung der Geschlechtstypisierung 
entworfen. Danach ist die Entwicklung der Geschlechtstypisierung nicht pri- 
mar das Resultat eines odipalen Konflikts, der Bekraftigung, Imitation oder 
Identifikation, sondern basiert auf der Wahrnehmung und fortschreitenden 
Urteilsbildung beztiglich der Geschlechtstypisierung der sozialen Umwelt und 
der eigenen Person. Im Mittelpunkt dieser Theorie stehen das wachsende Ver- 
standnis des Kindes fur die biologische, soziale und psychische Geschlechter- 
differenzierung und die damit verbundenen Einstellungen (Kohlberg, 1966; 
Kohlberg & Ullian, 1974). Situationsspezifisches, geschlechtstypisches Ver- 
halten ist demgegeniiber sekundar. AuBerdem interessieren in erster Linie die 
universellen, irreversiblen intraindividuellen Veranderungen und nicht die in- 
terindividuellen Unterschiede. 

GemaB der kognitiven Natur des menschlichen Organismus sucht dieser aktiv 
nach distinkten Merkmalen und RegelmaBigkeiten in seiner Umwelt. Das Ge- 
schlecht als biologisch und sozial herausgehobenes Merkmal eignet sich hierfiir 
in besonderem MaBe. Wie der Erwerb von Erkenntnissen iiber die physikalische 
und soziale Umwelt allgemein, folgt auch die Entwicklung der Geschlechtstypi- 
sierung universellen, sachlogischen GesetzmaBigkeiten der kognitiven Entwick- 
lung (z.B. Klassifikation, Dezentrierung, Invarianzverstandnis). 

Die zentralen Aussagen der KOHLBERGschen Theorie sowie die dazu vorlie- 
genden empirischen Befunde werden im folgenden Abschnitt 4.4.1 dargestellt. 
AnschlieBend (4.4.2) werden kurz noch neuere, die Theorie Kohlbergs weiter- 
fiihrende informationstheoretische Ansatze der Entwicklung der Geschlechts- 
typisierung behandelt. 
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4.4.1 Koht.rrrgs Theorie der Entwicklung der 
Geschlechtstypisierung 

Kohlbergs Theorieentwurf von 1966 basierte im wesentlichen auf einer Re- 
analyse von Daten bis dahin vorliegender Untersuchungen, weniger auf eigenen 
Untersuchungen (zu letzterem s. Kohlberg & Zigler, 1967; Kohlberg & Ul- 
lian, 1974). Der ProzeB der Entwicklung der Geschlechtstypisierung vollzieht 
sich nach Kohlberg (1966) in drei Schritten. 

Der erste Schritt ist das Erkennen der eigenen Geschlechtszugehorigkeit 
oder Geschlechtsidentitat (ich bin ein Junge bzw. ich bin ein Mddchen) zwi- 
schen zwei und drei Jahren. Diese Selbstkategorisierung erfolgt auf der Basis 
der wahrgenommenen Ahnlichkeit zwischen Merkmalen der eigenen Person 
und geschlechtstypischen Merkmalen anderer Personen. Die Kategorisierung 
auf der Dimension mannlich-weiblich orientiert sich in diesem Anfangsstadium 
an Merkmalen der auBeren Erscheinung (z.B. Kleidung, Haartracht, Stimme), 
die anatomischen Unterschiede der Genitalien spielen noch keine Rolle (vgl. 
oben S. 336-338). 

In einem zweiten Entwicklungsschritt bilden sich geschlechtsbezogene Be- 
wertungssysteme und Einstellungen mit dem Resultat einer (im Regelfall) hohe- 
ren Bewertung und positiven Einstellung beziiglich der eigenen Geschlechts- 
gruppe aus (sogenannter scime-Sex bias; vgl. Abschnitt 3.3). Wesentliche Grund- 
lage dafiir soil die zunehmende Stabilisierung der Geschlechtsidentitat (Ge- 
schlechtskonstanz) im Sinne eines Verstandnisses der Invarianz des Geschlechts 
iiber die Zeit und unabhangig von akzidentellen Veranderungen (z.B. Verklei- 
dungen, geschlechtsuntypischen Aktivitaten) sein (s. dazu Abschnitt 3.1). Ein 
voiles Geschlechtskonstanzverstandnis entwickelt sich nach Kohlberg parallel 
zum Erwerb anderer Invarianzbegriffe mit dem Erreichen der Stufe konkreter 
Denkoperationen nach Piaget (1966). 

Das Geschlechtskonstanzerkennen ist fur Kohlberg der grundlegende Orga- 
nisator des Aufbaus einer Geschlechtstypisierung beim Kind. Kohlberg nimmt 
an, daB Kinder, sobald sie von der Unveranderlichkeit ihrer Geschlechtszuge- 
horigkeit iiberzeugt sind, sich hinsichtlich ihres Verhaltens und seiner Bewer- 
tung vorrangig am Kriterium der Geschlechtsangemessenheit orientieren. Auf- 
grund des Strebens nach kognitiver Konsistenz gewinnt die Geschlechtsidentitat 
in dreierlei Hinsicht motivierenden Charakter: 

1. es werden weitere Informationen iiber geschlechtsbezogene Merkmale 
gesucht; 

2. was die wahrgenommene Geschlechterdifferenzierung bestatigt, wird po- 
sitiv bewertet; 

3. die Ubereinstimmung mit geschlechtsangemessenen Standards gewinnt 
verhaltenssteuernde Bedeutung. 

Die zuvor geschilderten Entwicklungsprozesse fiihren schlieBlich in einem 
dritten Entwicklungsschritt zur Bindung an den gleichgeschlechtlichen Eltern- 
teil oder auch andere gleichgeschlechtliche Verhaltensmodelle, mit der Folge 
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einer selektiven Nachahmung von und einer Identifikation mit gleichge- 
schlechtlichen Personen. 

In dieser Sichtweise sind der Bekraftigungswert geschlechtstypischen Verhal- 
tens und die Imitation gleichgeschlechtlicher Verhaltensmodelle eher die Folge 
des Aufbaus der eigenen Geschlechtsidentitat als - wie in der Sozialen Lem- 
theorie angenommen - deren Ursache. Beobachtung, Bekraftigung und Unter- 
weisung erleichtern nur das Auffinden relevanter geschlechtsbezogener Infor- 
mationen. 

Die Bekraftigungstheorie postuliert, wie friiher dargelegt, folgende Kausalkette: Es gibt das 
primare Bediirfnis nach Belohnung - geschlechtstypisches Verhalten erfahrt Belohnung - um be- 
lohnt zu werden, verhalten sich Individuen geschlechtstypisch (vgl. S. 371). Kohlberg argumentiert 
anders: Am Anfang steht die Erkenntnis der eigenen Geschlechtsidentitat - sie organisiert aufgrund 
des Bediirfnisses nach kognitiver Konsistenz das Verhalten in Richtung einer Ubereinstimmung mit 
der eigenen Geschlechtsidentitat - die Gelegenheit, Dinge zu tun, die mit dem eigenen Geschlecht 
ubereinstimmen, ist in sich selbst bekraftigend. Bekraftigung wird hier also eher in ihrer informa- 
torischen Ruckmeldungsfunktion gesehen und nicht in ihrer Funktion der Bediirfnisbefriedigung. 

In schematischer Darstellung laBt sich Kohlbergs Theorie wie folgt zusam- 
menfassen (entnommen aus Trautner, 1979, S. 73): 




Erkenntnis der Differenzierung der sozialen 
Umwelt nach mannlich und weiblich 



Vergleich mit eigener Person (wahrgenomme- 
ne Ahnlichkeit) 



Ausbildung der eigenen G-Identitat (Selbstka- 
tegorisierung) 



Bevorzugung von Personen und Situationen, 
die die eigene G-Identitat bestatigen; wirkt in 
sich bekraftigend 

I 

Sekundareffekt: 

Bindung an den gleichgeschlechtlichen Eltem- 
teil o. andere gleichgeschlechtliche Verhaltens- 
modelle (Identifikation u. Imitation) 

Abbildung 12.6: Schematische Darstellung von Kohlberg’ S Theorie der Geschlechtstypisierung 
(aus Degenhardt & Trautner, 1979, S. 73) 
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Drei Hypothesen 

Kohlbergs Theorie der Entwicklung der Geschlechtstypisierung enthalt die 
folgenden drei zentralen Annahmen: 

(1) Die Selbstkategorisierung als mannlich oder weiblich (Geschlechtsidenti- 
tat) bildet die wesentliche Grundlage der Entwicklung der Geschlechtstypisie- 
rung (Hypothese der Geschlechtsidentitat als kognitivem Organisator); 

(2) Geschlechtsidentitat, Geschlechtsrollenpraferenz und Geschlechtsrol- 
lenannahme fallen weitgehend zusammen (Hypothese der Konsistenz von Ko- 
gnition. Motivation und Verbalten); 

(3) Die Entwicklung geschlechtsbezogener Kognitionen und Einstellungen 
verlauft parallel zur allgemeinen kognitiven Entwicklung (Hypothese der struk- 
turellen Parallelitat von kognitiver und sozial-affektiver Entwicklung). 

1st die kognitive Selbstkategorisierung als mannlich oder weiblich (Ge- 
schlechtsidentitat) die wesentliche dynamische Grundlage der Entwicklung der 
Geschlechtstypisierung ( Hypothese 1)? Gesichert ist, daB Kinder sich und an- 
dere Personen ab dem Alter von zwei bis drei Jahren konsistent als mannlich 
oder weiblich kategorisieren (vgl. Abschnitt 3.1). Sie beginnen in diesem Alter 
auch bereits, Gegenstande und Aktivitaten gemaB den kulturellen Geschlechts- 
rollen-stereotypen einem der beiden Geschlechter zuzuordnen (vgl. Abschnitt 
3.2). Wenig spater ist die subjektive Geschlechtsidentitat resistent gegeniiber 
Anderungsversuchen von auBen (Money & Ehrhardt, 1975). Ein voiles Ver- 
standnis der Konstanz der Geschlechtsidentitat (Geschlechtskonstanz) und ih- 
rer biologischen Fundierung entwickelt sich aber erst im Verlauf des Schulalters 
(vgl. Abschnitt 3.1), also einige Jahre nachdem ausgepragte Geschlechtsrollen- 
praferenzen und eine Geschlechtstypisierung des Verhaltens beobachtet werden 
konnen (vgl. dazu die Abschnitte 3.3 und 3.4). 

Zur Bedeutung des Geschlechtskonstanzverstandnisses fur die Ausbildung 
der verschiedenen Indikatoren der Geschlechtstypisierung liegen einige Unter- 
suchungen vor. Eine positive Korrelation zwischen der Stufe der Geschlechts- 
konstanz und der selektiven Aufmerksamkeit fur die Beobachtung und Nachah- 
mung gleichgeschlechtlicher Modelle stellten Slaby & Frey (1975) sowie Ruble, 
Balaban & Cooper (1981) fest. Zu einem abweichenden Befund gelangten Bus- 
sey & Bandura (1984). Marcus & Overton (1978) fanden keinen positiven 
Zusammenhang zwischen dem Geschlechtskonstanzverstandnis und den Ge- 
schlechtsrollen-Praferenzen der Kinder (vgl. auch Smetana & Letourneau, 
1984). In der Langsschnittuntersuchung von Trautner et al. (1985, 1989a) kor- 
relierte das Verstandnis fur die Geschlechtskonstanz enger mit Geschlechtsrol- 
len-stereotypen als mit Geschlechtsrollen-Praferenzen. Zusammenhange lie- 
Ben sich auBerdem eher fur lilihere als fur spatere Entwicklungsstadien feststel- 
len. 

Insgesamt laBt sich die Befundlage zur Hypothese 1 so zusammenfassen, 
daB mit der Ausbildung der friihen Geschlechtsidentitat eine erhohte Aufmerk- 
samkeit fur geschlechtsbezogene Merkmale einhergeht, daB aber die Entste- 
hung von Geschlechtsrollen-Praferenzen und geschlechtstypischem Verhalten 
und ihre individuelle Auspragung relativ unabhangig vom gegebenen Ge- 
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schlechtskonstanzverstandnis sind. Bedeutsamer als die Geschlechtskonstanz 
sind hierfiir wahrscheinlich die jeweils gegebenen Geschlechtsrollenkonzepte 
und sozialen EinfluBgroBen (vgl. auch Huston, 1983; Ruble, 1984). Eine kogni- 
tive Fundierung der Entwicklung der Geschlechtstypisierung ist - in Uberein- 
stimmung mit Kohlbergs Theorie - gegeben, der Geschlechtsidentitat bzw. 
Geschlechtskonstanz scheint dabei jedoch nicht die zentrale Bedeutung zuzu- 
kommen, die ihr Kohlberg zuspricht. 

Inwieweit fallen Kognition, Motivation und Verhalten bei der Entwicklung 
der Geschlechtstypisierung zusammen (Hypothese 2)? Kohlberg nimmt einen 
quasi automatischen Mechanismus des Strebens nach kognitiver Konsistenz an: 
Die Erkenntnis der eigenen Geschlechtszugehorigkeit (Geschlechtsidentitat) 
geht mit einer Hoherbewertung des eigenen Geschlechts einher (Geschlechts- 
rollenpraferenz) und fiihrt zur Akzeptierung der Geschlechtsrolle (Ge- 
schlechtsrollenannahme). 

Da sich die kognitive Theorie der Geschlechtstypisierung fast ausschlieBlich 
mit Kognitionen und Einstellungen beschaftigt, kann die Gultigkeit der Kohl- 
BERGschen Hypothese der Konsistenz von Kognition, Motivation und Verhal- 
ten nur indirekt anhand der Ahnlichkeit oder Verschiedenheit von Verlaufs- 
merkmalen der verschiedenen Komponenten beurteilt werden. Nicht vereinbar 
mit der KOHLBERGschen Hypothese sind die Befunde zum unterschiedlichen 
Verlauf der Entwicklung von Geschlechtsrollen-Praferenzen bei Jungen und 
Madchen (vgl. hierzu Abschnitt 3.3). Sie zeigen, daB trotz vergleichbarer Ent- 
wicklung des Geschlechtskonstanzerkennens MaBe fur Geschlechtsrollen- 
Praferenzen bei Jungen und Madchen - zumindest wahrend einzelner Ent- 
wicklungsabschnitte - auffallig voneinander abweichen und daB Madchen (und 
Frauen) die mannliche Rolle oft hoher bewerten als die weibliche Rolle (Katz, 
1979; Maccoby & Jacklin, 1974). Hierfiir sind vermutlich Erfahrungen verant- 
wortlich, die die Kinder (und Erwachsenen) beziiglich der Bewertung der 
Geschlechtsrollen in ihrer sozialen Umwelt gemacht haben. Soweit Soziali- 
sationseinfliisse und das Konsistenzbestreben des Individuums zusammen- 
fallen, laBt sich im iibrigen beides nicht voneinander trennen. Dann ist auch 
am ehesten eine Konsistenz von Kognition, Motivation und Verhalten zu 
erwarten. 

Wenn die Hypothese der automadsch erfolgenden Hoherbewertung und Annahme der eigenen 
Geschlechtsrolle zutreffen sollte, durften keine Geschlechtsrollenkonflikte auftreten, wie sie je- 
doch haufig bei Madchen und Frauen im Jugend- und Erwachsenenalter zu beobachten sind. 

Entsprechend der kognitiven Sichtweise wird von Kohlberg ein paralleler 
Verlauf der Entwicklung geschlechtsbezogener Kognitionen und Einstellungen 
und der allgemeinen kognitiven Entwicklung postuliert (Hypothese 3). Die 
Uberpriifung dieser Hypothese erfolgte auf zwei Wegen: 1. die Auspragung 
von Merkmalen der Geschlechtstypisierung wurde mit der allgemeinen Intelli- 
genz (IQ) oder dem kognitiven Entwicklungsstand der Versuchspersonen kor- 
reliert; 2. man untersuchte den Zusammenhang zwischen der Entwicklung der 
Geschlechtskonstanz und dem Erwerb anderer Konstanzbegriffe (z.B. Men- 
genkonstanz, Zahlkonstanz). 



387 




Der Rlickgriff auf die psychometrische Testintelligenz (IQ) ist fur einen an Piagets Intelligenz- 
theorie orientierten Forschungsansatz eigentlich unangemessen. Angemessener ware die Verwen- 
dung von Aufgaben, die gezielt die von Piaget als wichtig angesehenen kognitiven Fahigkeiten 
erfassen. Diesen Weg beschritt z.B. Croissier (1979). 

Ftir eine positive Korrelation von allgemeiner Intelligenz (IQ) und Merkma- 
len der Geschlechtstypisierung laBt sich eine Reihe von Belegen finden (Biller 
& Borstelmann, 1965; Kohlberg, 1966; Kohlberg & Zigler, 1967; Trautner 
et al., 1985, 1989a). Typischerweise findet sich folgende Art des Zusammen- 
hangs; Intelligentere Kinder einer Alters gruppe sind auch in der Entwicklung 
der Geschlechtstypisierung eher weiter fortgeschritten als ihre weniger intelli- 
genten Altersgenossen, wobei je nach Altersbereich und Entwicklungsmerkmal 
ein Entwicklungsfortschritt durch eine starkere oder durch eine schwachere 
Auspragung der Geschlechtstypisierung gekennzeichnet sein kann (Kohlberg 
& Zigler, 1967; Trautner et al., 1985, 1989a). Intelligentere Kinder erwerben 
zum Beispiel fruher Konzepte einer starken Geschlechtsrollendifferenzierung, 
bauen diese aber auch wieder fruher ab als ihre weniger intelligenten Altersge- 
nossen (Trautner et al., 1989a). 

Der zweite Weg zur Uberprufung der Hypothese einer Parallelitat der Ent- 
wicklung der Geschlechtstypisierung und der allgemeinen kognitiven Entwick- 
lung, namlich die Untersuchung der Synchronie oder Asynchronie des Auftre- 
tens der Geschlechtskonstanz und anderer Konstanzbegriffe ist bisher seltener 
gewahlt worden. 

DeVries (1969, 1974) kam zu dem Ergebnis, daB die Entwicklung der Ge- 
schlechtskonstanz hoch mit der Entwicklung anderer qualitativer Invarianzbe- 
griffe (z.B. Artkonstanz) korreliert, mit der Entwicklung quantitativer Inva- 
rianzbegriffe (wie z.B. Zahlkonstanz) jedoch nur maBig zusammenhangt. Mar- 
cus & Overton (1978) fanden bei Kindern zwischen fiinf und acht Jahren, daB 
zuerst die physikalische Mengenkonstanz und erst anschlieBend die Ge- 
schlechtskonstanz erworben wurde (vgl. Untersuchung 12.6). 

Aufgrund der Ahnlichkeit der zur Losung der verschiedenen Invarianzaufgaben erforderlichen 
Denkoperationen ist es nicht verwunderlich, daB die Geschlechtskonstanz und andere Konstanzbe- 
griffe in einem ahnlichen Alter erworben werden. Daraus kann aber keine generelle SchluBfolge- 
rung beziiglich einer kognitiven Fundierung samtlicher Merkmale der Geschlechtstypisierung ab- 
gleitet werden. 

Zur Bedeutung allgemeiner kognitiver Fahigkeiten fur die Entwicklung der 
Geschlechtstypisierung kann abschlieBend festgestellt werden, daB die Wichtig- 
keit und die Interpretation geschlechtsbezogener Informationen durch die je- 
weils gegebenen kognitiven Strukturen entscheidend beeinfluBt werden. In wel- 
cher spezifischen Art dies geschieht, ist gegenwartig noch nicht hinreichend 
untersucht. 
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Untersuchung 12.6 Die Entwicklung des Geschlechtskonstanz- 

verstandnisses und der Geschlechtsrollen- 
Praferenz 

Dale Marcus und Willis Overton (1978) untersuchten bei 5- bis 8jahrigen Jungen 
und Madchen den Zusammenhang zwischen a) dem Erwerb der physikalischen Men- 
geninvarianz und der Entwicklung der Geschlechtskonstanz, b) der Geschlechtskon- 
stanz und der Geschlechtsrollen-Praferenz. Ausgehend von Kohlbergs Theorie erwar- 
teten sie, a) daB die physikalische Mengeninvarianz und die Geschlechtskonstanz 
aufgrund gleicher kognitiver Voraussetzungen parallel bzw. in engem zeitlichem 
Zusammenhang erworben werden und b) daB daB die Praferenz fur die eigene Geschlechts- 
rolle um so starker ausgepragt ist, je weiter fortgeschritten die Entwicklung der 
Geschlechtskonstanz ist. 

An der Untersuchung nahmen 96 Jungen und Madchen teil; je 32 aus einem Kinder- 
garten (Alter: 5;3 - 6;2 Jahre), aus einer 1. Klasse (Alter: 6;3 - 7;2 Jahre) und aus einer 
2. Klasse (Alter: 7;3 - 8;2 Jahre). Die Kinder stammten aus Familien der oberen 
Mittelschicht aus der Nahe von Philadelphia, USA, und waren eher liberdurchschnitt- 
lich intelligent. 

Die Erhebungen zur Mengeninvarianz und zu den beiden Variablen Geschlechtskonstanz und 
Geschlechtsrollen-Praferenz wurden im Abstand von zwei Wochen in Einzelversuchen durchge- 
fiihrt. Die Reihenfolge der beiden Erhebungsteile wurde iiber die Vpn randomisiert. 

Aufgaben zur Mengeninvarianz (MI). Zwei verschiedene Aufgaben wurden verwendet: (1) 
Invarianz einer Knetmasse nach Transformation ihrer Form (z.B. von einer Kugel in eine Wurst); 
(2) Invarianz. der Anzahl von Sojabohnen in einem Glas nach dem Umschiitten in ein anders 
geformtes Glas. Beide Aufgaben wurden sowohl als Identitatsproblem (Gleichbleiben der Menge 
eines Objekts bei akzidentellen Transformationen seinerauBeren Erscheinung) als auch als Aquiva- 
lenzproblem (Gleichbleiben des Mengenverhaltnisses zweier Objekte bei akzidentellen Transfor- 
mationen der auBeren Erscheinung eines der beiden Objekte) dargeboten. AuBer der Beantwortung 
der Frage nach der Menge (gleich, mehr, weniger) muBte die Antwort begriindet werden. Jedes 
Kind wurde getrennt fur die Identitatsaufgaben und die Aquivalenzaufgaben als Nicht-Erhalter 
(keine Aufgabe richtig), teilweise Erhalter (eine Aufgabe richtig) oder Erhalter (beide Aufgaben 
richtig) klassifiziert. 

Aufgaben zur Geschlechtskonstanz (GK). Nach dem Muster der Boy -Girl-Identity -Task von 
Emmerich & Goldman (1972; vgl. oben S. 337) hatten die Kinder zu einer Ausgangsfigur, die 
hinsichtlich Haartracht, Kleidung, Kleidung und Haartracht, Spielinteressen oder dem Wunschge- 
schlecht in Richtung des anderen Geschlechts transformiert wurde, jeweils zu beantworten, ob 
dieser Junge/dieses Madchen ein Junge/ein Madchen bleibt. Diese Transformationen wurden so- 
wohl an Bildem von einem Jungen/Madchen und von der Vp als auch an einem (hinter einer 
Holzwand, vor einem Spiegel stehenden) realen anderen Jungen/Madchen und der Vp selbst vollzo- 
gen. Die Halfte der Vpn wurde zu den bildlichen Stimuli, die andere Halfte zu den realen Stimuli 
befragt. Pro Versuchsbedingung wurden die richtigen Antworten und Begriindungen der Vpn zu 
den Transformationsfragen (1 Punkt fur ganz richtig, 1/2 Punkt flir teilweise richtig) aufsummiert. 

Fragen zur Geschlechtsrollen-Priiferenz (PR). Es wurden vier offene Fragen gestellt zu: (1) 
Lieblingsspielen, (2) Femsehhelden, (3) besten Freunden/Freundinnen, (4) Berufswunschen. Bei 
(1) und (2) wurden fiinf Nennungen verlangt. Pro Frage wurde der Anteil von gleichgeschlechtli- 
chen Praferenzen berechnet. 
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Zusammenbang zwischen MI und GK. Erhalter, teilweise Erhalter und Nicht- 
Erhalter unterschieden sich signifikant in vorhergesagter Richtung in ihren GK- 
Werten. Dieser Zusammenhang blieb auch bei Auspartialisierung der Klassenstufe 
bestehen. Da die GK ein Identitatsproblem darstellt. war von den Autoren ein engerer 
Zusammenhang der GK mit den Identitatsaufgaben im Vergleich zu den Aquivalenz- 
aufgaben der MI erwartet worden. Dies traf jedoch nicht zu. Die am haufigsten 
angetroffenen Antwortmuster der einzelnen Aufgabenlosungen (giiltig fiir 69 der 96 
Kinder) gehen aus Tabelle 12.9 hervor. 

Tabelle 12.9: Haufigkeiten von Antwortmustern in Ubereinstimmung rait der angenomme- 
nen Entwicklungsabfolge der Losung von Aufgaben zur Geschlechtskonstanz (GK) und zur 
Mengeninvarianz (MI), getrennt nach Klassenstufen (+ : Aufgabe gelost, - : Aufgabe nicht 
gelost) (nach Marcus & Overton, 1978, S. 440; Ubers. v. Verf.) 
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Wie erwartet war das GK-Verstandnis fiir die eigene Person weiter fortgeschritten als fiir andere 
Personen. iiberraschend war hingegen der Befund, dal’i die (jiingeren) Kinder bei bildlicher Darbie- 
tung der Stimuli hohere GK-Werte erzielten als bei der realen Darbietung. U.U. war die live-Bedin- 
gung deshalb erschwerend, weil die vorgenommenen Transformationen eher als wirkliche Verande- 
rungen, d.h. massiver erlebt wurden, als die an den Bildem vorgenommenen Transformationen. 

Zusammenbang zwischen GK und PR. Entgegen Kohlbergs Theorie wies keines 
der GK-MaBe einen Zusammenhang mit irgendeinem der PR-Werte auf. Bereits im 
Kindergartenalter auBerten die (mehrheitlich geringes GK- Verstandnis zeigenden) 
Kinder ausgepragte Geschlechtsrollen-Praferenzen. 

Zusammenfassend stellen die Autoren fest, daB das Anwachsen des GK-Verstand- 
nisses im Kindesalter offensichtlich kognitiv fundiert ist, wahrend der Grad der 
Geschlechtsrollen-Praferenz bei 5- bis 8jahrigen eher sozial determiniert zu sein 
scheint. 

Den von Kohlberg (1966) formulierten Syllogismus: „I am a boy, therefore I want to do boy 
things, therefore the opportunity to do boy things (and to gain approval for doing them) is 
rewarding” wandeln Marcus und Overton entsprechend ihren Ergebnissen folgendermaBen ab: 
„I am a boy (girl) and always will be; therefore, I can accept doing either boy or girl things and 
still be me. However, doing boy (girl) things is more acceptable, and, therefore, the opportunity 
to do boy (girl) things (and to gain approval for them) is rewarding". (S. 443). 

Marcus, D.E. & Overton, W.F. (1978). The development of cognitive gender constancy and 
sex role preferences. Child Development, 49, 434-444. 
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Bewertung der KOHLBERGschen Theorie 

Abgesehen von den allgemein fiir die kognitive Entwicklungstheorie gelten- 
den Grenzen und Mangeln (siehe dazu Kap. 10.4) ist die KOHLBERGsche Theorie 
der Entwicklung der Geschlechtstypisierung in ihrer Bedeutung wie folgt ein- 
zuschatzen: 

Es trifft zwar zu, daB geschlechtstypische Aktivitaten und deren Bewertung 
durch kognitive Variablen beeinfluBt werden, der Geschlechtsidentitat bzw. der 
Geschlechtskonstanz kommt dabei jedoch nicht die zentrale Rolle zu, wie von 
Kohlberg angenommen. 

Geschlechtsidentitat, Geschlechtsrollenpraferenz und die Ubernahme ge- 
schlechtstypischen Verhaltens hangen nicht so eng miteinander zusammen, wie 
von der Theorie Kohlbergs postuliert. Nur wenn die Ubernahme der kulturel- 
len Geschlechtsrollenstandards mit einer positiven Bekraftigung und Bewer- 
tung der jeweiligen Geschlechtsrollenmerkrnale verbunden ist, stimmen Kogni- 
tion. Motivation und Verhalten miteinander iiberein. Dies scheint eher fiir 
Jungen (Manner) als fiir Madchen (Frauen) zuzutreffen. 

Eine Parallelitat von allgemeiner kognitiver Entwicklung und Merkmalen 
der Geschlechtstypisierung ist in der Art gegeben, daB kognitive Anteile der 
Geschlechtstypisierung (Geschlechtskonstanz, Geschlechtsrollen-Stereotype) 
sich bei intelligenteren Kindern schneller entwickeln. Geschlechtsrollen-Prafe- 
renzen und geschlechtstypisches Verhalten sind hingegen starker von situations- 
spezifischen Geschlechtsrollenerwartungen der sozialen Umwelt abhangig (vgl. 
Marcus & Overton, 1978; Bussey & Bandura, 1984). 

Kohlberg erlautert seine Theorie der Entwicklung der Geschlechtstypisie- 
rung (wie auch seine Theorie der Moralentwicklung; s. dazu Kap. 13.3) iiber- 
wiegend am Beispiel der Entwicklung von Jungen. Er begriindet dies damit, 
daB die kognitive Entwicklung fiir die Entstehung der Geschlechtstypisierung 
bei Madchen keine so entscheidende Rolle spielt, da Madchen die Mutter als 
gleichgeschlechtliches Modell standig verfiigbar haben und so fiir sie ein direk- 
tes Imitationslemen erleichtert wird. 

Die intensive Beschaftigung mit der Geschlechterdifferenzierung beim her- 
anwachsenden Kind ist selbst sozial vermittelt (Bem, 1981, 1983). Warum gerade 
das Geschlecht und nicht andere mogliche Klassifikationsmerkmale (z.B. Alter, 
GroBe, Haarfarbe) vom Kind herausgehoben werden, wird von Kohlberg 
nicht problematisiert. 

Die von Kohlberg fiir die Entwicklung der Geschlechtstypisierung als wich- 
tig erachteten kognitiven Veranderungen betreffen samtlich den Altersbereich 
des Vorschul- und friihen Schulalters. Welche Arten kognitiver Reorganisatio- 
nen fiir die Entwicklung im weiteren Verlauf des Kindes- und Jugendalters 
verantwortlich sind, wird nicht konkretisiert. 

Kohlbergs Theorie schildert im Grunde genommen nur die allgemeinen 
kognitiven Voraussetzungen und Begleitprozesse der Entwicklung der Ge- 
schlechtstypisierung. Wie die inhaltliche Ausfiillung der Geschlechtsrolle ge- 
schieht, wird nicht spezifiziert. Geschlechtstypische Merkmale werden als weit- 
gehend universell angenommen. Die individuelle Umwelt bleibt dabei undefi- 
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niert und blaB. DaB der Grad der Geschlechtstypisierung je nach Verhaltensbe- 
reich unterschiedlich ausgebildet sein kann, daB es innerhalb eines Geschlechts 
zum Teil erhebliche Variationen der Geschlechtstypisierung gibt, und daB diese 
mit soziokulturellen Faktoren variieren, wird zu wenig beriicksichtigt. 



4.4.2 Informationsverarbeitungs-Theorien der 
Geschlechtstypisierung 

In den vergangenen Jahren sind innerhalb der kognitiv orientierten Psycho- 
logic eine Reihe weiterer Theorien der Entwicklung der Geschlechtstypisierung 
formuliert worden (Bem, 1981; Constantinople, 1979; Martin & Halverson, 
1981). Am starksten beachtet und in der empirischen Forschung aufgegriffen 
wurden die Ansatze von Martin & Halverson (1981) und von Bem (1981). Im 
Zentrum beider Theorien steht der Schema-Begriff. Darunter wird eine kogni- 
tive Struktur verstanden, die die Wahmehmung, Speicherung und Wiedergabe 
von Informationen lenkt und das Verhalten steuert. Informationsverarbeitung 
und Verhaltenssteuerung sollen dabei schemakonsistent erfolgen, was u.a. be- 
deutet, daB schemainkonsistente Informationen ignoriert oder transformiert 
werden. 

Die Schema-Theorien der Geschlechtstypisierung stehen eher den allge- 
meinpsychologischen Informationsverarbeitungsansatzen (siehe dazu Kap. 
10.3) als der Entwicklungstheorie von Piaget oder Kohlberg nahe. Sie iibemeh- 
men von letzterer zwar Grundbegriffe wie Schema oder Assimilation und die 
Konzeption, daB der Aufbau von Erkenntnis ein aktiver KonstruktionsprozeB 
ist. Von Kohlbergs Theorie unterscheiden sie sich aber in zweierlei Hinsicht: 
1. die Beschreibung und Erklarung der Entwicklung der Geschlechtstypisie- 
rung stiitzt sich vomehmlich auf aUgemeinpsychologische GesetzmaBigkeiten 
der Schemabildung und ihrer Konsequenzen, weniger auf Entwicklungsveran- 
derungen der Kognition; 2. die Entstehung der Geschlechtstypisierung wird 
hauptsachlich mit der kulturabhangigen Ausbildung von Konzepten der Ge- 
schlechterdijferenzierung (Geschlechtsrollen-Stereotypen) in Zusammenhang 
gebracht, die Entwicklung des Geschlechtskonstanz-Erkennens ist demgegen- 
iiber weniger wichtig. 



Schema-Verarbeitungsmodell von Martin & Halverson 

Im Zentrum des Schema- Verarbeitungsmodells (schematic processing model ) 
von Martin & Halverson (1981) steht die Frage, inwieweit Konzepte der Ge- 
Schlechterdifferenzierung (Geschlechtsrollen-Stereotype) als Schemata fungie- 
ren, die Denken und Verhalten schemakonsistent beeinflussen, (s. auch Martin 
& Halverson, 1983; Martin, 1985). Zu diesem Problem liegen eine Reihe von 
Untersuchungen vor, die den Ansatz von Martin & Halverson stiitzen (z.B. 
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Bradbard & Endsley, 1983; Cordua, McGraw & Drabman, 1979; Koblinsky, 
Cruse & Sugawara, 1978; Liben & Signorella, 1980). 

Martin & Halverson (1981) unterscheiden zwei Niveaus des Wirksamwer- 
dens von geschlechtsbezogenen Schemata: Ein allgemeines Schema von mann- 
lich und weiblich (Overall ingroup - outgroup Schema) und ein spezifisches 
Schema des eigenen Geschlechts (own-sex schema). 

Im allgemeinen Schema sind alle Informationen enthalten, die die Kategori- 
sierung von Gegenstanden, Aktivitaten, Eigenschaften und Rollen als fur Jun- 
gen/Mdnner oder fur Mddchen/Frauen betreffen. Es beginnt sich schon sehr 
friih auf der Basis der vom heranwachsenden Kind in der sozialen Umwelt 
wahrgenommenen physischen und psychischen Geschlechterdifferenzierung 
und der sozialen Etikettierungsprozesse auszubilden. Da mit dem Geschlecht 
offensichtlich eine Reihe von Merkmalen verkniipft sind, wird es als Unter- 
scheidungsmerkmal besonders beachtet und dient als Grundlage fur - zutref- 
fende oder unzutreffende - Generalisierungen. Die bloBe Unterscheidung der 
Geschlechter (das Overall-Schema) reicht zur Erklarung der Praferenz fur 
Merkmale der eigenen Geschlechtsrolle und der Bevorzugung gleichgeschlecht- 
licher Modelle jedoch nicht aus. Hinzu kommen muB die Selbsteinordnung auf 
der Dimension mannlich-weiblich und die Anwendung des Kriteriums der 
Geschlechtsangemessenheit auf die eigene Person. Die damit einhergehende 
erhohte Beschaftigung mit der eigenen Geschlechtsgruppe fiihrt zur Ausbil- 
dung eines elaborierten Schemas des eigenen Geschlechts. Es beinhaltet, wie 
man sich selbst geschlechtsangemessen verhalt. Das own-sex schema ist dem- 
nach eine engere und detailliertere Version eines Teils des overall-schema. 

Gleichzeitig mit der Elaboration des own-sex schema tritt das aus der So- 
zialpsychologie bekannte Phanomen der Hoherbewertung der eigenen Gruppe 
auf. Das heiBt, Angehorige der eigenen Geschlechtsgruppe bzw. Geschlechts- 
rollenmerkmale des eigenen Geschlechts werden positiver bewertet, was die 
Tendenz zur Bevorzugung gleichgeschlechtlicher Interaktionspartner und ge- 
schlechtstypischer Aktivitaten weiter verstarkt. Die Entwicklung geht demnach 
von Konzepten der Geschlechterdifferenzierung zum Aufbau von Geschlechts- 
rollen-Praferenzen. 

DaB gerade das Geschlecht zur Schemabildung herangezogen wird, hat nach 
Martin & Halverson (1981) mehrere Griinde: Es ist sozial herausgehoben, 
seine Dichotomie macht es leicht unterscheidbar, jeder gehort selbst einer Ge- 
schlechtsgruppe an, und die Beziehung zur Geschlechtsvariable kann - bei 
fehlender sonstiger Information - die Verhaltensvorhersage verbessern. 



Geschlechts-Schema-Theorie von Bem 

Im Zentrum der Geschlechts-Schema-Theorie (Gender schema theory) von 
Sandra Bem (1981, 1985) steht die Bereitschaft des Individuums, Informationen 
■ vor allem beziiglich der eigenen Person - bevorzugt nach der Kategorisierung 
in mannlich oder weiblich aufzunehmen und zu verarbeiten. 
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Ahnlich wie Martin & Halverson (1981) geht Bem (1981) von der Wahrneh- 
mung der kulturell vorgegebenen Geschlechterdifferenzierung und ihrer sozia- 
len Betonung aus. Die dadurch entstehenden Geschlechtsrollenkonzepte die- 
nen als kognitive Schemata. Fur Bem ist nun der nachste Schritt wichtig, in dem 
das Selbstkonzept eigener Maskulinitat - Femininitat an das gegebene Ge- 
schlechtsschema assimiliert wird. Wie stark sich ein Individuum dabei an das 
Geschlechtsschema anlehnt, d.h., wie bedeutsam es fur das Selbstkonzept ist, 
darin unterscheiden sich verschiedene Individuen, je nach den sozialen Erfah- 
rungen, die sie gemacht haben. Stark geschlechtstypisierte Personen wenden 
das Kriterium der Geschlechtsbezogenheit in zahlreichen Alltagssituationen an 
bzw. die Schwelle, soziale Informationen nach der Geschlechtskategorie zu 
organisieren, liegt niedrig. Wenig geschlechtstypisierte oder androgyne Perso- 
nen verfiigen zwar auch iiber elaborierte Geschlechtsschemata, sie sind aber fur 
ihre Informationsverarbeitungsprozesse nicht so dominant. 

Gestiitzt wird Bems Position vor allem durch Befunde an Erwachsenenstich- 
proben (vgl. Bem, 1981, 1983, 1985). So konnte Bem (1981) experimentell nach- 
weisen, daB Personen mit einem ausgepragt maskulinen oder femininen Selbst- 
konzept auffallig schneller als Personen mit einem androgynen Selbstkonzept 
Entscheidungen beziiglich der Gultigkeit von geschlechtstypischen Personlich- 
keitseigenschaften fur die eigene Person trafen. Ging es um Personlichkeitsei- 
genschaften, die von den kulturellen Geschlechtsrollenstandards abwichen, so 
brauchten nun die extrem maskulinen und femininen Versuchspersonen erheb- 
lich langer fur ihre Antworten als die androgynen Versuchspersonen. 

Bems Theorie vereint Merkmale der Kognitiven Theorie und der Sozialen 
Lemtheorie. Die Geschlechtstypisierung des Individuums ist durch kognitive 
Verarbeitungsprozesse vermittelt. DaB das Geschlecht zum Gegenstand der 
Schemabildung wird und welche Inhalte zum Geschlechtsschema gehoren, ist 
jedoch durch die Art und den Grad der Geschlechterdifferenzierung in der 
sozialen Umwelt begriindet. Abgesehen von den wenigen physikalischen Merk- 
malen, sind die Inhalte, die an das biologische Geschlecht gebunden sind, 
willkiirlich und austauschbar. 

Urspriinglich formulierte Bem ihre Theorie auf dem Hintergrund differenti- 
ell-psychologischer Fragestellungen im Erwachsenenalter (Bem, 1981). Eine 
Anwendung auf die Entwicklung und Erziehung von Kindern wird von Bem 
jedoch ohne Veranderung der Theorie als moglich angesehen (Bem, 1983). 



Bewertung der Informationsverarbeitungsansatze 

Die zuvor behandelten Ansatze von Martin & Halverson (1981) und Bem 
(1981) sind noch zu neu, um ihre Brauchbarkeit abschlieBend bewerten zu 
konnen. Die bisher vorliegenden Ergebnisse stiitzen mehrheitlich die Position 
der Schema-Theorien (Liben & Signorella, 1987). Vor allem gilt, daB soziale 
Etikettierungsprozesse und Geschlechtsrollenkonzepte sehr wahrscheinlich ge- 
schlechtstypische Praferenzen und Verhaltensweisen starker beeinflussen als - 
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wie von Kohlberg angenommen - eine stabile Geschlechtsidentitat bzw. das 
Geschlechtskonstanz-Erkennen. 

Offen ist gegenwartig noch, ob schemakonsistente oder schemainkonsisten- 
te Informationen besser aufgenommen und behalten werden (Crocker, Han- 
nah & Weber, 1983; Jennings, 1975). 

In den kommenden Jahren wird sich die empirische Forschung verstarkt auf 
die Untersuchung der folgenden zwei Fragen zu richten haben: 1. Unter wel- 
chen Bedingungen verhalten sich Individuen schemakonsistent bzw. schemain- 
konsistent? 2. Welche Variablen determinieren in den einzelnen Altersstufen 
jeweils die Bedeutsamkeit der Geschlechtsvariablen? 



5. Entwicklung und Zusammenhange der verschiedenen 
Komponenten der Geschlechtstypisierung liber die 
Ontogenese - ein integrativer Uberblick 



In den vorangegangenen Abschnitten dieses Kapitels wurden die verschiede- 
nen Fragestellungen, Befunde und Theorien zur Entwicklung der Geschlechts- 
typisierung im einzelnen erlautert. Dabei ist deutlich geworden, daB jeder ein- 
zelne Ansatz immer nur Ausschnitte der Entwicklung der Geschlechtstypisie- 
rung abbildet. Dies gilt bereits auf der Ebene der Beschreibung fur die Auswahl 
der als relevant erachteten Entwicklungsmerkmale und ihre inhaltliche Defini- 
tion (z.B. Geschlechtskonstanz, Konzepte maskuliner oder femininer Person- 
lichkeitsmerkmale, Spielzeugpriiferenzen) sowie fur die Bestimmung des for- 
malen Gegenstands der Entwicklungsbetrachtung (z.B. typische intraindividu- 
elle Veranderungen oder interindividuelle Unterschiede). Es gilt um so mehr 
fur die zur Erklarung des Aufbaus und der Veranderungen der Geschlechtstypi- 
sierung angenommenen Entwicklungsfaktoren. 

Im folgenden wird zunachst dargestellt, wie die verschiedenen Komponen- 
ten der Geschlechtstypisierung miteinander und mit anderen Entwicklungsva- 
riablen zusammenhangen (5.1). Im AnschluB daran wird gezeigt, daB die Ent- 
wicklung der Geschlechtstypisierung das Ergebnis eines komplexen Zusam- 
menwirkens von biologischen, sozialen und individuellen Faktoren ist (5.2). 
AbschlieBend werden der Aufbau und die Veranderung der Geschlechtstypisie- 
rung liber die Ontogenese in ihren wesentlichen Ziigen zusammengefaBt (5.3) 
und SchluBfolgerungen beziiglich der wichtigsten Determinanten der Entwick- 
lung der Geschlechtstypisierung gezogen (5.4). 
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5.1 Zusammenhange zwischen den verschiedenen 
Entwicklungsmerkmalen der Geschlechtstypisierung 



Die vier in Abschnitt 3. unterschiedenen Entwicklungsmerkmale der Ge- 
schlechtstypisierung (Geschlechtsidentitat, Geschlechtsrollenkonzepte, Ge- 
schlechtsrollen-Praferenzen, geschlechtstypisches Verhalten) konnen als ver- 
schiedene Komponenten eines komplexen Entwicklungsprozesses der Wahr- 
nehmung und Verarbeitung der Geschlechterdifferenzierung in der sozialen 
Umwelt angesehen werden. Wie diese Komponenten der Geschlechtstypisie- 
rung im Entwicklungsverlauf miteinander und mit anderen Entwicklungsvaria- 
blen zusammenhangen, ist bislang wenig erforscht. 

Untersuchungen iiber den Zusammenhang zwischen verschiedenen Entwick- 
lungsmerkmalen der Geschlechtstypisierung gelangten iiberwiegend zu dem 
Ergebnis, daB diese nur gering miteinander korrelieren (Brush & Goldberg, 
1978; Nadelman, 1970, 1974; Thompson & McCandless, 1970; Ward, 1969). 
Grundlage fur diese SchluBfolgerung war in der Regel die Nullkorrelation 
zweier Variablen zu einem MeBzeitpunkt. liber zeitlich verschobene (diachro- 
ne) Zusammenhange oder gar Zusammenhange zwischen Veranderungsmu- 
stern verschiedener Variablen ist demgegeniiber aufgrund des Fehlens von 
Langsschnittuntersuchungen zur Entwicklung der Geschlechtstypisierung we- 
nig bekannt. Derartige Zusammenhangsmuster wurden erstmals in dem Langs- 
schnittprojekt von Trautner et al. (1985, 1989a) analysiert. 



Fragestellungen und Ergebnisse zu Zusammenhangsmustem 
von Merkmalen der Geschlechtstypisierung 

Theoretische Annahmen hinsichtlich des Zusammenhangs der verschiedenen 
Entwicklungsmerkmale der Geschlechtstypisierung wurden fast ausschlieBlich 
innerhalb der Kognitiven Entwicklungstheorie formuliert. Von Kohlbergs 
Analyse der Geschlechtsrollenentwicklung ausgehend (Kohlberg, 1966) ver- 
folgte man vor allem drei Fragestellungen; 

1. Inwieweit korreliert das wachsende Geschlechtskonstanzverstandnis mit 
einer zunehmenden Auspragung von Geschlechtsrollen-Praferenzen und ge- 
schlechtstypischem Verbalten ? 

2. Welche Funktion kommt den Geschlechtsrollenkonzepten fur die Entste- 
hung von Geschlechtsrollen-Praferenzen undgeschlechtstypischem Verbalten zu? 

3. Wie eng korrelieren die verschiedenen Entwicklungsmerkmale der Ge- 
schlechtstypisierung mit Variablen der kognitiven Entwicklung? 

Mit der Ausbildung des Geschlechtskonstanzverstandnisses geht zwar eine 
erhohte Aufmerksamkeit ftir geschlechtsbezogene Merkmale einher, Ge- 
schlechtsrollen-Praferenzen und geschlechtstypisches Verhalten scheinen sich 
jedoch relativ unabhangig von der Geschlechtskonstanz zu entwickeln, teilwei- 
se schon bevor ein Geschlechtskonstanzverstandnis vorhanden ist (Eaton, Von 
Bargen & Keats, 1981; Marcus & Overton, 1978; Slaby & Frey, 1975; Traut- 
ner et al., 1985, 1989a). 
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Bedeutsamer fur die Ausbildung von Geschlechtsrollen-Praferenzen und ge- 
schlechtstypischem Verhalten scheinen die individuellen Konzepte hinsichtlich 
der Geschlechtsrollendifferenzierung (Geschlechtsrollen-Stereotype) zu sein. 
Dies steht in Ubereinstimmung mit den Informationsverarbeitungsansatzen 
(Schematheorien) der Geschlechtstypisierung (vgl. oben 4.4.2). Allerdings 
schlieBt dies nicht aus, daB auch schon vor dem Aufbau von Geschlechtsrollen- 
stereotypen eine Geschlechtstypisierung von Praferenzen und Verhaltenswei- 
sen beobachtet werden kann. 

Eine positive Korrelation zwischen Entwicklungsmerkmalen der Ge- 
schlechtstypisierung und Variablen des kognitiven Entwicklungsstandes wurde 
vor allem fur kognitive Anteile der Geschlechtstypisierung (Geschlechtskon- 
stanz, Geschlechtsrollen-Stereotype) gefunden (Trautner et al., 1983c, 1985, 
1989a), teilweise auch fur Geschlechtsrollen-Praferenzen (Kohlberg, 1966; 
Kohlberg & Zigler, 1967). Typischerweise sind die intelligenteren Kinder einer 
Altersgruppe auch in der Entwicklung der Geschlechtstypisierung eher weiter 
fortgeschritten, wobei ein Entwicklungsfortschritt - je nach Entwicklungs- 
merkmal und Altersbereich - durch eine starkere oder durch eine schwachere 
Geschlechtstypisierung gekennzeichnet sein kann. 

Die Auswertung unserer eigenen Langsschnittdaten zeigte allerdings, daB 
die Beziehung zwischen kognitiven Fahigkeiten und Entwicklungsmerkmalen 
der Geschlechtstypisierung komplexer ist als es in dem Befund eines gemeinsa- 
men Varianzanteils zum Ausdruck kommt. Kognitive Fahigkeiten erwiesen sich 
als eine zwar notwendige nicht aber hinreichende Bedingung fur einen Fort- 
schritt in der Entwicklung der Geschlechtstypisierung (Trautner et al., 1985, 
1989a). Das heiBt: Wahrend ein hoheres Niveau in der Entwicklung der Ge- 
schlechtstypisierung nur beim Vorliegen entsprechender kognitiver Vorausset- 
zungen zu beobachten war, wurde von einzelnen Versuchspersonen ein niedri- 
geres Entwicklungsniveau der Geschlechtstypisierung auch bei einem fortge- 
schrittenen kognitiven Entwicklungsstand beibehalten. Dieses Befundmuster 
konnte z.B. hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Geschlechtsrollen-Ste- 
reotypen und Geschlechtsrollen-Praferenzen (Trautner et al., 1983b), zwi- 
schen Klassifikationsfahigkeiten und Geschlechtsrollen-Stereotypen (Traut- 
ner et al., 1983c) und zwischen dem Erwerb des Wirklichkeitskonzepts und der 
Geschlechtskonstanz (Trautner, 1985) festgestellt werden. 

Es kamen stark ausgepragte Geschlechtsrollen-Praferenzen nur bei Kindem vor, die auch die 
kulturell vorherrschenden Geschlechtsrollenstandards kannten, die Kenntnis der kulturellen Stan- 
dards war aber auch mit einer geringen Geschlechtsrollen-Praferenz vereinbar. Ahnlich gait, daB 
flexible Geschlechtsrollen-Stereotypen erst dann auftraten, nachdem zumindest einige der hoheren 
Klassifikationsfahigkeiten vorhanden waren. Eine Reihe von Kindem, die liber die hochsten Klas- 
sifikationsfahigkeiten verfiigten, zeigten jedoch weiterhin rigide Geschlechtsrollen-Stereotypen. 
SchlieBlich gab es kein voiles Geschlechtskonstanz- Verstandnis vor dem Erwerb des Wirklichkeits- 
konzepts. Trotz vorhandenem Wirklichkeitskonzept verstanden aber einige Kinder immer noch 
nicht vollig die Geschlechtskonstanz. 

Das geschilderte Zusammenhangsmuster interpretieren wir als Hinweis auf 
einen Wechsel der relevanten Entwicklungsbedingungen: Wahrend fur den Er- 
werb der grundlegenden Entwicklungsmerkmale der Geschlechtstypisierung 
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spezifische kognitive Fahigkeiten gegeben sein miissen, wird die weitere indivi- 
duelle Entwicklung in ihrem Verlauf und ihrer Geschwindigkeit starker von der 
Art und dem AusmaB sozialer Bewertungen und Reaktionen beeinfluBt. 
Gleichzeitig treten universelle, gerichtete Entwicklungsveranderungen gegen- 
iiber interindividuellen Differenzen in den Hintergrund. Daraus laBt sich ablei- 
ten: Strukturelle Merkmale der Geschlechtstypisierung (z.B. Geschlechtskon- 
stanzerkennen, Flexibilisierung von Geschlechtsrollen-Stereotypen) sind zwar 
eng an bestimmte kognitive Voraussetzungen gebunden, die inhaltliche Ausfiil- 
lung von mdnnlich und weiblich erfolgt jedoch gemaB den in der sozialen 
Umwelt wahrgenommenen Unterschieden und ihrer sozialen Bedeutung. 



Probleme der Analyse von Zusammenhangsmustem 

Eine adaquate Analyse von Zusammenhangsmustem hatte nicht nur die je- 
weiligen Auspragungen der beteiligten Variablen zu verschiedenen MeBzeit- 
punkten zu beriicksichtigen, sondern miiBte auch die Zusammenhange zwi- 
schen Verdnderungen in zwei oder mehr Variablen einschlieBen. Bezogen auf 
den Problemkreis der Geschlechtstypisierung lautete die entsprechenende Fra- 
ge: Stehen Veranderungen in verschiedenen Variablen der Geschlechtstypisie- 
rung in einer systematischen Beziehung zueinander? Die Beantwortung dieser 
Frage ist nur mit Hilfe von Langsschnittdaten moglich, die den Zeitraum der 
interessierenden Entwicklungsveranderungen moglichst vollstandig abdecken. 

Die Ermittlung des Zusammenhangs von Veranderungen in verschiedenen 
Variablen kann auf typische (mittlere) Zusammenhangsmuster in einer Popula- 
tion und auf differentielle Muster verschiedener Probanden-Gruppen gerichtet 
sein. Das Vorliegen einer systematischen Beziehung zwischen den Veranderun- 
gen in verschiedenen Variablen beschrankt sich im iibrigen nicht auf durchge- 
hend positive oder negative Zusammenhange zwischen zwei Variablen, sondem 
schlieBt auch die Moglichkeit ein, daB sich die Art der Beziehungen innerhalb 
eines Satzes von Variablen iiber die Zeit systematisch verandert. 

So ist zum Beispiel zu vermuten, daB die Auspragung von Geschlechtsrollen-Praferenzen keinen 
Zusammenhang mit der Geschlechtsidentitat (Geschlechtskonstanz) aufweist, solange diese sich 
gerade erst herauszubilden beginnt. Wahrend der Entwicklungsphase, die durch eine zunehmende, 
allerdings noch nicht vollig sichere Erkenntnis der Invarianz der Geschlechtsidentitat gekennzeich- 
net ist, besteht u.U. ein relativ enger Zusammenhang zur AuBerung von Geschlechtsrollen-Prafe- 
renzen, die in dieser Zeit besonders stark anwachsen. Dieser Zusammenhang verliert sich wieder, 
wenn das Erkennen der Geschlechtskonstanz vollig gefestigt ist, Geschlechtsrollen-Praferenzen 
aber durchaus noch weiter ansteigen. 

Idealerweise hatte sich die Analyse des Zusammenhangs von Entwicklungs- 
verlaufen darauf zu richten, welche Entwicklungsstufe in einer Variablen mit 
welcher Stufe in einer anderen Variablen systematisch korrespondiert. Derarti- 
ge Untersuchungsansatze stehen noch vollig am Anfang. Fur die vorgeschlage- 
ne Art der Analyse von Zusammenhangsmustem fehlen bislang nicht nur die 
erforderlichen Langsschnittdaten, sondem auch dafiir geeignete Auswertungs- 
methoden. 
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5.2 Ein integratives ProzeBmodell der 
Geschlechtstypisierung 



Eine umfassende Beschreibung und Erklarung der Entwicklung der Ge- 
schlechtstypisierung hat Elemente der verschiedenen Theorien so zu integrie- 
ren, daB das Zusammenwirken biologischer, sozialer und individueller Fakto- 
ren bei der Hervorbringung intraindividueller Veranderungen und interindivi- 
dueller Unterschiede in den verschiedenen Komponenten der Entwicklung der 
Geschlechtstypisierung deutlich wird. Hierzu wird ein integratives ProzeBmo- 
dell der Entwicklung der Geschlechtstypisierung vorgeschlagen und erlautert. 

Ausgangspunkt des in Abbildung 12.7 wiedergegebenen Modells ist die Un- 
terscheidung von drei aufeinander aufbauenden Definitionsebenen der Ge- 
schlechtstypisierung: der biologischen, der sozialen und der individuellen Defi- 
nitionsebene (s. auch Merz, 1979; Money & Ehrhardt, 1975; Trautner, 
1987a). 

Die biologische Definition des Geschlechts (vgl. oben) hat ihre Basis in der 
chromosomalen Differenzierung in XX und XY. Daraus geht wahrend der 
pranatalen Entwicklung das gonadale (hormonelle) Geschlecht hervor. Aus 
diesem wiederum resultiert das morphologische Geschlecht (auBere Ge- 
schlechtsmerkmale). Im Verlauf der Ontogenese kommt es dann zur Ausbil- 
dung weiterer biologisch determinierter anatomischer und physiologischer 
Merkmale. Ein Teil der geschlechtstypischen Verhaltensmerkmale ist moglich- 
erweise durch biologische Faktoren (mit-)bedingt. 

An den am Neugeborenen festzustellenden auBeren Geschlechtsorganen 
(morphologisches Geschlecht) setzt dann die fur die Entwicklung der psychi- 
schen Geschlechtstypisierung entscheidende soziale Definition des Geschlechts 
an. Wie das biologische Geschlecht ist das sozial zugeschriebene Geschlecht 
dichotom und invariant. DaB es zwei Geschlechter gibt, kann - iiber die Fort- 
pflanzungsfunktion und damit unmittelbar zusammenhangende Merkmale hin- 
aus - mehr oder weniger stark betont, d.h. durch zusatzliche Unterscheidungs- 
merkmale herausgestellt und verstarkt werden (soziale Gewichtung der Ge- 
Schlechterdifferenzierung). Dies geschieht in dreierlei Form: 1. durch die sozia- 
le Normierung (Praskription) von der Geschlechtsidentifizierung dienenden 
Merkmalen (z.B. Name, Haartracht, Kieidung); 2. durch geschlechtsbezogene 
Rollenerwartungen und darauf abgestimmte differentielle Verhaltenskontingen- 
zen; 3. durch die Verhaltensdifferenzierung mannlicher und weiblicher Modelle 
in der sozialen Umwelt, wozu neben realen Personen auch Darstellungen von 
Personen in den Medien (Biichem, Fernsehen etc.) zahlen. Art und Grad der 
sozialen Gewichtung der Geschlechterdifferenzierung dtirften wesentlich dar- 
iiber bestimmen, inwieweit das Geschlecht eine zentrale Bedeutung fur die 
Selbstdefinition des Individuums erhalt (Bem, 1981, 1983). 

Die individuelle Definition des Geschlechts - ausgedriickt in den vier Kom- 
ponenten: Geschlechtsidentitat, Konzepte der Geschlechterdifferenzierung, 
Geschlechtsrolleneinstellungen und geschlechtstypisches Verhalten - erfolgt 
auf dem Hintergrund der zuvor beschriebenen biologischen und sozialen Fak- 
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Abbildung 12.7: ProzeBmodell der Entwicklung der Geschlechtstypisierung (aus Trautner, 
1987b, S. 470) 
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toren der Geschlechterdifferenzierung. Sie ist allerdings nicht als direktes Re- 
sultat biologischer und sozialer Faktoren zu betrachten, diese iiben ihren Ein- 
fluB vielmehr vermittelt durch den jeweils gegebenen kognitiven Entwicklungs- 
stand und die Bedeutsamkeit der Geschlechtsvariable fur das Individuum aus. 
Kognitive Anteile der Geschlechtstypisierung diirften dabei starker von diesen 
Moderatorvariablen beeinfluBt werden als Geschlechtsrollen-Praferenzen und 
geschlechtstypisches Verhalten. 

Am Anfang der individuellen Entwicklung steht die Ausbildung einer globa- 
len Geschlechtsidentitat, d.h. der Selbstkategorisierung als Junge oder Mad- 
chen. Diese erfolgt zunachst auf der Basis von Name, Haartracht und Klei- 
dung, spater auch von anatomischen Unterschieden. Die Invarianz des Ge- 
schlechts wird noch nicht erkannt. Erst im AnschluB an die globale Selbstkate- 
gorisierung wird dann allmahlich ein inhaltlich detailliertes Selbstkonzept eige- 
ner Maskulinitat - Femininitat aufgebaut, und es bilden sich Konzepte der 
Geschlechterdifferenzierung, geschlechtsbezogene Praferenzen und Bewertun- 
gen sowie (weiteres) geschlechtstypisches Verhalten aus. Die psychische 
Geschlechterdifferenzierung wird dabei zunehmend als etwas Abstufbares 
erkannt. Angeregt werden die Entwicklungsprozesse durch soziale Bekrafti- 
gungen, Verhaltensmodelle und das Bestreben nach Konsistenz. Welche Ent- 
wicklungsmerkmale jeweils im Vordergrund stehen und welches Gewicht den 
einzelnen Entwicklungsfaktoren zukommt, variiert systematisch iiber die 
Ontogenese (s. dazu weiter unten). 

Aus der Schilderung des ProzeBmodells geht hervor, daB der Entwicklungs- 
prozeB der Geschlechtstypisierung - vom Individuum aus gesehen - sowohl 
passive als auch aktive Elemente enthalt. 

Die passive Seite, die von der Sozialen Lemtheorie betont wird, zeigt sich 
vor allem im Anpassungsdruck und in der inhaltlichen Ausfiillung der Ge- 
schlechtstypisierung. In letzterer spiegeln sich die in der sozialen Umwelt vor- 
herrschenden geschlechtsbezogenen Verhaltenserwartungen und -kontingen- 
zen sowie die typischen Verhaltensdifferenzierungen mannlicher und weibli- 
cher Modelle direkt wider. Wiirde die soziale Umwelt das Geschlecht nicht zur 
Grundlage von Verhaltenskontingenzen mac hen, erwartete man beim Heran- 
wachsenden auch nicht die Entwicklung einer Geschlechtstypisierung. 

Die aktive Seite wird von der Kognitiven Entwicklungstheorie herausge- 
stellt. Das Individuum sucht aktiv nach distinkten Merkmalen und Regeln in 
seiner Umwelt. Das Geschlecht eignet sich hierfiir in besonderem MaBe. Die 
in der sozialen Umwelt auffindbaren geschlechtsbezogenen Informationen wer- 
den gemaB dem jeweils gegebenen kognitiven Entwicklungsstand verarbeitet. 
Was die wahrgenommene Geschlechterdifferenzierung bestatigt, wird positiv 
bewertet. In dieser Sichtweise ist der Bekraftigungswert geschlechtstypischen 
Verhaltens und die Nachahmung gleichgeschlechtlicher Modelle eher die Folge 
des Aufbaues der Geschlechtstypisierung des Individuums als deren Ursache 
(vgl. oben S. 385). 
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5.3 Idealtypischer Verlauf der Entwicklung 
der Geschlechtstypisierung 



AbschlieBend sollen der Aufbau und die Veranderungen der verschiedenen 
Komponenten der Geschlechtstypisierung im individuellen Entwicklungsver- 
lauf idealtypisch beschrieben werden. Der Schwerpunkt liegt dabei auf den 
universellen intraindividuellen Veranderungen bei mannlichen und weiblichen 
Individuen und Hirer ungefahren altersmafiigen Einordnung. Geschlechtsun- 
terschiede und interindividuelle Differenzen innerhalb der Geschlechter beziig- 
lich der Entwicklungsgeschwindigkeit und der Auspragung der einzelnen Kom- 
ponenten werden demgegeniiber vemachlassigt. 



Fruheste Kindheit (0-3 Jahre) 

Sofern im Verhalten von Neugeborenen und Kleinstkindern Geschlechtsun- 
terschiede festzustellen sind, konnen diese nicht auf das Erleben einer Ge- 
schlechtsidentitat oder auf kindliche Geschlechtsrollenkonzepte zuriickgefuhrt 
werden. Sie sind vermutlich durch biologische Faktoren (z.B. hormonelle Ein- 
fliisse oder Reifungsunterschiede) und/oder soziale Faktoren (z.B. differentiel- 
le Interaktionsmuster) bedingt (vgl. Keller, 1979a; Maccoby, 1980). 

Hinweise auf Selbstkategorisierungsprozesse finden sich am Ende des ersten 
Lebensjahres (Lewis & Brooks-Gunn, 1979). Wegen der sozialen Betonung des 
Geschlechts gehort die Geschlechtszugehorigkeit schon sehr bald zu den bevor- 
zugten Merkmalen der Selbstkategorisierung. Das Auftreten einer zutreffenden 
Selbstkategorisierung ist an drei Entwicklungsvoraussetzungen gebunden: Die 
eigene Person und die Umwelt miissen voneinander getrennt erlebt werden, es 
miissen zumindest einige zwischen mannlichen und weiblichen Individuen dif- 
ferenzierende Merkmale erkannt werden, und die eigene Person muB hinsicht- 
lich der wahrgenommenen geschlechterdifferenzierenden Merkmale eingeord- 
net werden konnen. Unterstiitzt wird die Selbstkategorisierung durch die Varia- 
tion sozialer Reaktionen (vor allem der Eltem) auf kindliches Verhalten, je nach 
dem Geschlecht des Kindes (Keller, 1979a; Lewis, 1972). 

Bis ins dritte Lebensjahr werden mannlich und weiblich (Junge und Mad- 
chen, Mann und Frau) wie Namen gebraucht, sie werden nicht als erschopfende 
Klassen erkannt, in die alle Menschen eingeordnet werden konnen, ohne daB 
damit die Zugehorigkeit zu anderen Klassen (Erwachsene, Lehrer, Kinder, 
Schuler etc.) ausgeschlossen ist. Es fehlt in diesem Alter noch das Verstandnis 
der Konstanz des Geschlechts liber die Zeit sowie unabhangig von Wiinschen 
oder Veranderungen des auBeren Erscheinungsbildes. Die Wahrnehmung der 
Geschlechterdifferenzierung beschrankt sich auf Merkmale der auBeren Er- 
scheinung (insbesondere Haartracht, Kleidung und Stimme). Die Kenntnis der 
kulturell vorherrschenden Geschlechtsrollenstandards, an denen der Grad der 
eigenen Maskulinitat - Femininitat gemessen werden kann, ist noch sehr be- 
grenzt. Trotz dieser kognitiven Defizite beginnt die globale Geschlechtsidenti- 
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tat (ich bin ein Junge bzw. ich bin ein Mddchen) bereits in diesem friihen Alter 
resistent gegen Anderungen zu werden (Money & Ehrhardt, 1975). 



Vorschulalter (3-6 Jahre) 

Etwa zwischen drei und sechs Jahren wird die Unterscheidung von Perso- 
nen, Gegenstanden und Aktivitaten sowie die Selbsteinschatzung nach masku- 
lin oder feminin zunehmend bedeutsamer (Trautner et al. 1985, 1989a). Zum 
einen hat das mit der verstarkten Tendenz zur Unterscheidung und Gruppie- 
rung von Dingen nach Verschiedenheit bzw. Ahnlichkeit zu tun. Zum anderen 
hangt das damit zusammen, daB sich die Geschlechtsvariable aufgrund ihrer 
Invarianz und sozialen Markierung in besonderem MaBe als Klassifikations- 
merkmal eignet. 

Die wachsende Bedeutung der Geschlechtsvariable laBt sich u.a. an einer 
auffalligen Zunahme des Wissens liber Geschlechtsrollenmerkmale und an der 
zunehmenden Orientierung am Kriterium der Geschlechtsangemessenheit bei 
der Wahl oder Ablehnung von Aktivitaten und Gegenstanden ablesen. Die 
Geschlechtsrollenkonzepte fungieren nun als kognitive Schemata, die Informa- 
tionen aus der sozialen Umwelt organisieren und strukturieren. Motiviert 
durch das Bediirfnis nach kognitiver Konsistenz bilden sich nun ausgepragte 
Geschlechtsrollen-Praferenzen aus und die Geschlechtstypisierung des Verhal- 
tens nimmt zu. Interne Motivationsstrukturen verstarken so den auBeren 
Druck in Richtung einer Geschlechtstypisierung. 

Von nun an werden bevorzugt die sozialen Einfliisse verhaltenswirksam, die 
sich an die gegebene Geschlechtsidentitat und die vorhandenen Geschlechtsrol- 
lenkonzepte assimilieren lassen. Bedingt durch die Unzulanglichkeiten des 
praoperationalen Denkens (z.B. Zentrierung, niedrige Klassifikationsfahigkeit, 
moralischer Absolutismus) sind die Geschlechtsrollen-Stereotype und die ge- 
schlechtsbezogenen Einstellungen und Bewertungen sehr rigide (Trautner et 
al., 1988, 1989a): Geschlechtsrollenmerkmale besitzen den Charakter unveran- 
derlicher Naturgesetze. 

Neben der Geschlechtsangemessenheit gewinnt allmahlich auch die (gleiche) 
Geschlechtszugehorigkeit von Interaktionspartnern und Verhaltensmodellen 
fur die Wahl und Bewertung von Aktivitaten und Gegenstanden verstarkte 
Bedeutung. Gleichzeitig erkennt die Mehrheit der Kinder nun, daB die Ge- 
schlechtszugehorigkeit durch den Wunsch nach einem Geschlechtswechsel, 
durch Veranderungen der auBeren Erscheinung oder die AuBerung geschlechts- 
untypischen Verhaltens nicht beriihrt wird. 



Grundschulalter (7-11 Jahre) 

Wahrend der folgenden Jahre, etwa zwischen sieben und elf Jahren, steht 
weniger die Auseinandersetzung mit neuen Entwicklungsaufgaben als die Ela- 
boration des friiher Erworbenen im Vordergrund. Die sichere Unterscheidung 
zwischen auBerer Erscheinung und erschlossener Wirklichkeit und die Er- 
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kenntnis der biologischen (genitalen) Fundierung des Geschlechts ermoglichen 
nun ein voiles Verstandnis der Geschlechtskonstanz (Trautner, 1985; Traut- 
ner et al., 1985, 1989a). 

Im Zusammenhang mit strukturellen Veranderungen des Denkens (z.B. 
wachsenden Klassifikationsfahigkeiten, Reversibilitat von Denkprozessen, 
Trennung von absolut und relativ giiltigen GesetzmaBigkeiten), werden die 
bislang rigiden Geschlechtsrollen-Stereotype nun zunehmend flexibler (Traut- 
ner et al., 1988). Es wird erkannt, daB neben Geschlechtsunterschieden auch 
Gemeinsamkeiten zwischen beiden Geschlechtern existieren und daB ge- 
schlechtstypische Merkmale auch innerhalb eines Geschlechts variieren. Ge- 
schlechtsrollen werden nicht mehr als Naturgesetze, sondem als soziale Kon- 
ventionen angesehen (Carter & Patterson, 1982). In der Entwicklung von 
Geschlechtsrollen-Praferenzen treten universelle Veranderungen gegeniiber in- 
terindividuellen Differenzen in den Hintergrund (Trautner et al., 1989a). 



Adoleszenz und Erwachsenenalter 

Uber die weitere Entwicklung der verschiedenen Komponenten der Ge- 
schlechtstypisierung in der Adoleszenz und im Erwachsenenalter ist weniger 
bekannt als uber die zuvor geschilderten Entwicklungsprozesse im Kindesalter. 
Nach den vorliegenden Untersuchungen vollzieht sich die Entwicklung der 
Geschlechtstypisierung bei Adoleszenten und Erwachsenen nur teilweise in 
Kontinuitat mit der Kindheitsentwicklung. Zwar bleibt die globale Ge- 
schlechtsidentitat (das Selbsterleben als mannlich oder weiblich) erhalten, auch 
die bevorzugte Orientierung an der eigenen Geschlechtsgruppe dominiert wei- 
terhin. Die friiher zur Definition der Maskulinitat und Femininitat herangezo- 
genen Rollenmerkmale behalten ebenfalls ihre geschlechtstypische Bedeutung 
(Fischer & Narus, 1981; Lohaus & Trautner, 1985; Urberg, 1979). Mit dem 
Eintritt in die Pubertat und dem spateren Eintreten in das Berufsleben, dem 
Eingehen dauerhafter Partnerbeziehungen und den damit verbundenen familia- 
ren und beruflichen Aktivitaten stellen sich jedoch neue Entwicklungsaufga- 
ben, die zu einer allmahlichen Verschiebung der zentralen Inhalte der Ge- 
schlechtsrolle fuhren (Katz, 1979; Worell, 1981). 

Von besonderer Bedeutung fur die Entwicklung der Geschlechtstypisierung 
in der Adoleszenz, insbesondere fur das Selbstkonzept eigener Maskulinitat - 
Femininitat, ist die Anpassung an die am eigenen Korper erfahrenen Verande- 
rungen (z.B. die Ausbildung sekundarer Geschlechtsmerkmale, das Auftreten 
sexueller Triebregungen, Menstruation bzw. Pollution). Die eintretenden Ver- 
anderungen werden vom Heranwachsenden zunachst haufig ambivalent erlebt. 
Neben dem Gefiihl einer positiv empfundenen Annahrung an den Erwachsen- 
enstatus losen die Veranderungen auch Angste, Sorgen oder Scham aus (Ewert, 
1983). 

Oft zentrieren sich die Selbstwahrnehmung und Selbstbewertung in diesem 
Alter auf die Frage der Akzeptierung durch die anderen und die Frage der 
eigenen Attraktivitat fur Angehorige des anderen Geschlechts. Dabei gilt auch 
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heute noch, daB physische Attraktivitat und Erfolg beim anderen Geschlecht 
fur Made hen wichtiger sind als fur Jungen (Katz, 1979). 

Wie maskulin, feminin oder androgyn in seinem/ihrem Selbstkonzept und 
Verhalten sich ein adoleszenter Junge/ein adoleszentes Madchen entwickelt, 
hangt nicht zuletzt von den in der sozialen Umwelt vorherrschenden Reaktio- 
nen und Bewertungen der Anpassung an oder der Abweichung von Ge- 
schlechtsrollenstandards ab (Bem, 1983). 

Die weitere Entwicklung der Geschlechtstypisierung im Erwachsenenalter 
wird vor allem durch die Auseinandersetzung mit den folgenden neuen Ent- 
wicklungsaufgaben beeinfluBt: dem Eingehen einer dauerhaften Partnerbezie- 
hung, der Ubemahme elterlicher Pflichten und der Ausfiillung einer Berufsrolle 
(Allemann-Tschopp, 1979; Cunningham & Antill, 1979, 1984; Worell, 1981). 

Die heute noch immer vorhandene starke Rollendivergenz von Mannern 
und Frauen in Beruf und Familie fuhrt dazu, daB die Geschlechtsvariable erneut 
eine besondere Bedeutung fur die Personlichkeit erhalt, und zwar relativ unab- 
hangig von psychischen Gegebenheiten der Beteiligten. Der Verhaltensspiel- 
raum von erwachsenen Mannern und Frauen wird durch die Geschlechtszuge- 
horigkeit vermutlich weit starker festgelegt als dies im Kindes- und Jugendalter 
der Fall war. 

Aufgrund der groBeren okonomischen Abhangigkeit und der hoheren Bela- 
stung durch Kinder und Haushaltspflichten bzw. - im Falle der Berufstatigkeit 
- der Doppelbelastung durch Familie und Beruf kommt es bei Frauen hauftg 
zu einem Konflikt zwischen a) der globalen Geschlechtsidentitat (die nicht in 
Frage gestellt wird), b) dem Selbstkonzept eigener Maskulinitat - Femininitat, 
das an gesellschaftlichen Standards orientiert ist (die als teilweise unangemes- 
sen, weil benachteiligend, angesehen werden) und c) den individuellen Prafe- 
renzen und Febenszielen (oft in Richtung einer Hoherbewertung traditionell 
mannlicher Rollenmerkmale). 

In den letzten Jahren zeichnet sich -vor allem in den USA und in Westeuropa - ein allmahlicher 
sozialer Wandel zumindest der Frauenrolle ab (Badinter, 1986; Katz, 1979). Vor allem folgende 
Veranderungen sind hier zu nennen: eine starkere Ausrichtung auf den Beruf, insbesondere auf 
hohere Ausbildungsgange bei jungen Madchen und Frauen, ein Flinausschieben des Heiratsalters 
bei Frauen und ein Absinken der Kinderzahl, sowie die Aufnahme einer beruflichen Ausbildung 
oder Berufstatigkeit von bisherigen Flausfrauen im mittleren Lebensalter. Komplementare Verande- 
rungen der Mannerrolle, mit Ausnahme vielleicht einer starkeren Beteiligung von Vatem an der 
Kindererziehung, sind nicht festzustellen. 



5.4 SchluBfolgerungen beziiglich der Determinanten 
der Entwicklung der Geschlechtstypisierung 

Aus der Skizzierung des Entwicklungsverlaufs sind einige GesetzmaBigkei- 
ten der Steuerung der Entwicklung der Geschlechtstypisierung deutlich gewor- 
den : 

1. Kognitiv akzelerierte Kinder sind auch in der Entwicklung der Ge- 
schlechtstypisierung eher fortgeschritten, wobei je nach Altersbereich und Ent- 
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wicklungsmerkmal ein Entwicklungsfortschritt entweder durch eine Zunahme 
(z.B. Anstieg des Stereotypenwissens im Vorschulalter) oder durch eine Abnah- 
me (z.B. weniger extreme Geschlechtsrollendifferenzierung) gekennzeichnet 
sein kann. Fortschritte in der kognitiven Entwicklung scheinen dabei nur eine 
notwendige, keine hinreichende Bedingung fur ein Voranschreiten in der Ent- 
wicklung der Geschlechtstypisierung zu sein. 

2. Ob die Entwicklungsveranderungen im Einzelfall schneller oder langsa- 
mer durchlaufen werden und welche Auspragung ein Entwicklungsmerkmal 
letztlich erreicht, diirfte stark erfahrungsabhangig sein. Vermutlich spielt hier- 
bei die Art der in der sozialen Umwelt gegebenen Geschlechtsrollendifferenzie- 
rung eine entscheidende Rolle, sei es in Form von Geschlechtsrollenerwartun- 
gen, direkten Bekraftigungen und Sanktionen oder der Beobachtung des Ver- 
haltens anderer und dessen Konsequenzen, z.B. auch in Biichern und Filmen. 

3. Sowohl bezuglich der Bedeutsamkeit der verschiedenen Determinanten 
iiber die Ontogenese als auch der Auswirkungen der gleichen Determinanten 
auf unterschiedlichen Entwicklungsniveaus ist von einer Diskontinuitat auszu- 
gehen. Solange die Entwicklung der Geschlechtstypisierung dadurch charakte- 
risiert ist, daB die grundlegenden Konzepte der Geschlechterdifferenzierung 
erworben werden und sich geschlechtstypisierte Einstellungen und Verhaltens- 
weisen herausbilden, sind eine ausgepragte Geschlechterdifferenzierung in der 
sozialen Umwelt und entsprechende differentielle Reaktionen eher entwick- 
lungsfordernde Bedingungen. Die gleichen Bedingungen diirften die spatere 
Entwicklung aber eher behindern. Umgekehrt wird eine Verwischung der Ge- 
schlechterdifferenzierung die Anfangsentwicklung eher verzogern, aber fur die 
weitere Entwicklung forderlich sein. 

Unterstellt man die Giiltigkeit des zuvor idealtypisch skizzierten Entwick- 
lungsverlaufs, so ist anzunehmen, daB die Anfange der Geschlechtstypisierung 
und die friihen Geschlechtsrollenkonzepte sehr eng mit elterlichen Bekraftigun- 
gen und der Geschlechterdifferenzierung der in der sozialen Umwelt beobacht- 
baren Verhaltensmodelle zusammenhangen. Dieser Zusammenhang lockert 
sich dann allmahlich, und die Erkenntnis der eigenen Geschlechtsidentitat so- 
wie das Bediirfnis nach kognitiver Konsistenz mit den vom Kind als ge- 
schlechtsangemessen wahrgenommenen Merkmalen ubernehmen die Steue- 
rung der Ausbildung von Geschlechtsrolleneinstellungen und Geschlechtsrol- 
lenverhalten, zuweilen auch entgegen den von den Eltern oder anderen Bezug- 
spersonen unterstiitzten oder vorgelebten Verhaltensstandards. Spater sind es 
vielleicht bestimmte Attraktivitatsmerkmale, das Selbstkonzept eigener Mas- 
kulinitat und Femininitat oder die Orientierung an sozialen Standards, die fur 
die weitere Entwicklung ausschlaggebend werden. Im Erwachsenenalter 
schlieBlich konnen es dann soziookonomische Bedingungen (z.B. Regelung 
der Berufstatigkeit von Frauen und der Kinderversorgung, die Zuganglichkeit 
von sogenannten Frauen- und Mannerberufen) oder die eigene soziale Lage 
(z.B. Ausbildung, Kinderlosigkeit) sein, die das AusmaB der Ubemahme tradi- 
tioneller Geschlechtsrollen wesentlich bestimmen. 



406 




6. Zusammenfassung 



Eine Geschlechterdifferenzierung in mannlich und weiblich ist biologisch, 
sozial und individuell gegeben. Die individuelle Entwicklung der Geschlechts- 
typisierung beinhaltet vier Komponenten: die subjektive Geschlechtsidentitat, 
Konzepte der Geschlechterdifferenzierung, geschlechtsbezogene Einstellungen 
und Praferenzen, die Manifestierung geschlechtstypischen Verhaltens. 

Der ldentitdtsaspekt der Geschlechtstypisierung beinhaltet die iiberdauern- 
de Selbstkcitegorisierung als (biologisch) mannlich oder weiblich und das 
Selbstkonzept hinsichtlich der eigenen (psychischen) Maskulinitdt - Feminin- 
itdt. Das Interesse der Entwicklungspsychologie hat sich vor allem auf einen 
Teilaspekt der Geschlechtsidentitat gerichtet, namlich das wachsende Verstand- 
nis der Geschlechtskonstanz. Wahrend die richtige Selbstkategorisierung bis 
zum dritten Lebensjahr und ein voiles Geschlechtskonstanzverstandnis im 
Verlauf des Grundschulalters erworben werden, entwickelt und verandert sich 
das Selbstkonzept eigener Maskulinitat - Femininitat bis ins Erwachsenenalter 
hinein. 

Konzepte der Geschlechterdifferenzierung (ciuch Geschlechtsrollen-Stereo- 
type genannt) beinhalten Vorstellungen daritber, in welchen Merkmalen bzw. 
Merkmalsauspragungen sich die beiden Geschlechter unterscheiden. Das 
Wissen iiber Geschlechtsrollen-Stereotype wird zu einem groBen Teil bereits 
wahrend des Vorschulalters erworben. Die Konzepte sind zunachst sehr rigide 
und werden mit fortschreitender kognitiver Entwicklung und bei entsprechend 
geringer sozialer Heraushebung im Verlauf des Schulalters zunehmend flexi- 
bler. 

Die Bewertung bzw. Bevorzugung der mit der Geschlechtszugehorigkeit 
einer Person assoziierten Tatigkeiten und Eigenschaften oder einer Geschlechts- 
gruppe generell wird in der Entwicklungspsychologie unter den Begriff Ge- 
schlechtsrollen-PrUferenz subsumiert. Im Regelfall entwickelt sich im Verlaufe 
des Vorschul- und fruhen Schulalters eine Praferenz fiir Merkmale des eigenen 
Geschlechts bzw. der eigenen Geschlechtsrolle. Mit Erreichen des Schulalters 
treten allmahlich generalisierbare Alterstrends gegeniiber interinderviduellen 
Differenzen in den Hintergrund. Je nach Rollensegment ist die Geschlechtsrol- 
len-Praferenz bei Jungen oder bei Madchen starker ausgepragt. 

Geschlechtstypisches Verbalten umfaBt alle Verhaltensmerkmale, die relativ 
haufiger oder starker ausgepragt bei einem Geschlecht vorkommen. Im Vorder- 
grund entwicklungspsychologischer Untersuchungen stehen meist Ge- 
schlechtsunterschiede im Spielverbalten von Kindern. Unterschiedliches Spiel- 
verhalten von Jungen und Madchen laBt sich spatestens im Alter von 2 bis 3 
Jahren beobachten. Dabei muB allerdings zwischen der Auswahl unterschiedli- 
chen Spielmaterials und dem unterschiedlichen Umgang mit den gleichen Spiel- 
sachen getrennt werden. Das Spielverhalten von Kindern hangt stark vom Aus- 
maB der Geschlechtstypisierung der zur Auswahl stehenden Spielmaterialien 
und der Anwesenheit und dem Verhalten der Spielpartner ab. 
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Die biologischen Faktoren, die zur Erklarung der Entwicklung der Ge- 
schlechtstypisierung herangezogen werden konnen, lassen sich in vier Gruppen 
einteilen: Chromosomale Einfliisse, Hormonelle Einfliisse, Flimlateralisation, 
Reifungsgeschwindigkeit. Die meisten Untersuchungen iiber die Auswirkungen 
dieser Faktoren liegen zu raumlichen Fahigkeiten vor. Am ehesten nachgewie- 
sen sind Zusammenhange zwischen hormonellen Variablen und der Verhaltens- 
differenzierung der Geschlechter. 

In der Psychoanalyse wird die Entwicklung der Geschlechtstypisierung weit- 
gehend gleichgesetzt mit der (globalen) Ubernahme der Geschlechtsrolle und 
der Festlegung der (hetero-)sexueUen Orientierung. Beides soli im Zusammen- 
hang mit der Auflosung des Odipuskomplexes (bei Madchen: Elektrakomplex) 
am Ende der sog. Phallischen Phase erfolgen. Wesentliche Grundlage ist die 
defensive Identifikation mit dem gleichgeschlechtlichen Elternteil. Zahlreiche 
Forschungsbefunde stehen im Widerspruch zu den psychoanalytischen Hypo- 
thesen der Entwicklung der Geschlechtstypisierung. 

Die Soziale Lerntheorie betrachtet vornehmlich geschlechtstypisches Verbal- 
ten in seiner gesetznidfiigen Beziehung zur Umweltstimulation. Konzepte oder 
Einstellungen werden dabei wie Verhaltensreaktionen behandelt. Die Ausbil- 
dung einer Geschlechtstypisierung beim heranwachsenden Individuum wird 
auf die geschlechtsbezogenen Erziehungspraktiken und Verhaltensdifferenzie- 
rungen der sozialen Umwelt zuriickgefuhrt. Durch die Erfahrung von Verstar- 
kungen fur geschlechtstypisches Verhalten und durch die Beobachtung des Ver- 
haltens gleichgeschlechtlicher Modelle nahert sich das Verhalten zunehmend 
den Standards der umgebenden Kultur an. Wiirde das Geschlecht nicht zur 
Grundlage von Verhaltenskontingenzen gemacht, diirfte sich auch keine Ge- 
schlechtstypisierung ausbilden. Die Entstehung der Geschlechtstypisierung ist 
damit weder nattirlich noch zwangslaufig. Kinder und Jugendliche zeigen aller- 
dings auch geschlechtstypische Verhaltensweisen, fur die sie nicht systematisch 
bekraftigt worden sind oder sie vermeiden geschlechtsuntypisches Verhalten, 
fur das sie nicht bestraft worden sind. Die selektive Nachahmung gleichge- 
schlechtlicher Modelle scheint eher das Ergebnis kognitiver Verarbeitungspro- 
zesse zu sein als die (urspriingliche) Grundlage der Ausbildung einer Ge- 
schlechtstypisierung . 

Aus der Sicht der Kognitiven Entwicklungstheorie basiert die Entwicklung 
der Geschlechtstypisierung auf der Wahrnehmung undfortschreitenden Urteils- 
bildung beziiglich der Geschlechtstypisierung der sozialen Umwelt, einschlieB- 
lich der eigenen Person. Nach Kohlberg vollzieht sich der Aufbau der Ge- 
schlechtstypisierung in drei Entwicklungsschritten: 1. Erkennen der eigenen 
Geschlechtsidentitat; 2. Ausbildung geschlechtsbezogener Einstellungen und 
Praferenzen; 3. Selektive Nachahmung von und Identifikation mit gleichge- 
schlechtlichen Modellen. Nach neueren Untersuchungen kommt dem Ge- 
schlechtskonstanzverstandnis nicht die zentrale Bedeutung zu, die ihr Kohl- 
berg zuschreibt, und die verschiedenen Komponenten der Geschlechtstypisie- 
rung hangen auch nicht so eng miteinander zusammen, wie von Kohlberg 
angenommen. 
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Im Zentrum neuerer Ansatze innerhalb der kognitiven Theorie steht der 
Schemabegriff. Das im Laufe der Entwicklung aufgebaute Geschlechtsschema 
dient als kognitiver Organisator, der die Wahrnehmung, Speicherung und Wie- 
dergabe von Informationen und das Verhalten schemakonsistent beeinfluBt. 

Die einzelnen Variablen der Geschlechtstypisierung konnen als verschiedene 
Komponenten eines komplexen Entwicklungsprozesses der Wahrnehmung und 
Verarbeitung der Geschlechterdifferenzierung in der sozialen Umwelt angese- 
hen werden. Die kognitiven Anteile der Geschlechtstypisierung scheinen dabei 
eng an bestimmte kognitive Voraussetzungen gebunden zu sein. Die inhaltliche 
Ausfullung von mannlich und weiblich erfolgt hingegen primar nach den in der 
sozialen Umwelt wahrgenommenen Unterschieden und ihrer sozialen Bedeu- 
tung. 

Das Zusammenwirken biologischer, sozialer und individueller Faktoren bei 
der Hervorbringung intraindividueller Veranderungen und interindividueller 
Unterschiede in den verschiedenen Komponenten der Geschlechtstypisierung 
laBt sich anhand eines integrativen Prozefimodells der Entwicklung der Ge- 
schlechtstypisierung veranschaulichen. Die integrative Darstellung des idealtypi- 
schen Verlaufs der Entwicklung der Geschlechtstypisierung macht u.a. deut- 
lich, daB in den einzelnen Entwicklungsphasen jeweils Aufbau- und Verande- 
rungsprozesse unterschiedlicher Komponenten im Vordergrund stehen und daB 
auch die Bedeutsamkeit und die Auswirkungen der verschiedenen Entwick- 
lungsdeterminanten iiber die Ontogenese wechseln. 



Zum Weiterstudium empfohlene Lektiire 



Einen guten Einstieg in die Fragestellungen und Ergebnisse der Forschung liber Geschlechtsun- 
terschiede, insbesondere unter Beriicksichtigung ihrer biologischen Grundlagen, verschafft: 

Merz, F. (1979). Geschlechterunterschiede und ihre Entwicklung. Gottingen: Hogrefe. 



Eine Sammlung von Beitragen zu verschiedenen differentiell-psychologischen und entwick- 
lungspsychologischen Problemstellungen im Bereich der Geschlechtstypisierung enthalt: 

Degenhardt, A. & Trautner, H.M. (Hrsg.). (1979). Geschlechtstypisches Verhalten. Miinchen: 
C.H. Beck. 

Eine kritische Auseinandersetzung mit der Forschung zur Geschlechtstypisierung, wobei die Ent- 
stehung und die Konsequenzen von Geschlechtsunterschieden und Geschlechtsrollen vomehmlich 
auf sozial vermittelte Geschlechterstereotype zuruckgefiihrt werden, liefert: 

BASOW, S.A. (1986). Gender stereotypes. Traditions and alternatives. (2nd ed.). Monterey, Ca.: 
Brooks/Cole. 



Eine systematische Aufbereitung des aktuellen Forschungsstands zur Entstehung, zu den Verande- 
rungen und den Zusammenhangen der verschiedenen Komponenten der Geschlechtstypisierung 
im Kindesalter findet sich in: 

Huston, A.C. (1983). Sex-typing. In P.H. Mussen (Ed.), Handbook of child psychology. Vol IV. 
(S. 387-467). New York: Wiley. 




Eine vergleichende Analyse lemtheoretischer und kognitiver Ansatze zur Entwicklung der Ge- 
schlechtstypisierung anhand der bis Ende der 70er Jahre vorliegenden Untersuchungen und einer 
eigenen Untersuchung liefert: 

CROISSIER, S. (1979). Kognitive und soziale Faktoren in der Entwicklung kindlicher Geschlechtsrol- 
leneinstellungen. Weinheim: Beltz. 



Uber die Ergebnisse umfangreicher Untersuchungen liber Konzepte der Geschlechterdifferenzie- 
rung bei Kindem informiert: 

Intons-Peterson, M. (1988). Children's concepts of gender. Norwood, NJ: Ablex. 
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Kapitel 13 : 



Moralentwicklung 

1. Definition und Bedeutung von Moralitat 

Definition von Moralitat 

Unter dem Etikett Moral oder Moralitat werden in der Entwicklungspsycho- 
logie eine Vielzahl von Verhaltensweisen, Fahigkeiten und Motiven untersucht: 
Urteile iiber Recht und Unrecht, Gut und Bose; Versuchungen widerstehen, 
auch wenn man unbeobachtet ist, und andere Arten selbstkontrollierten Verhal- 
tens wie z.B. die Beherrschung sexueller oder aggressiver Impulse; Schuldge- 
fiihle bei Verletzung von Geboten und Verboten; helfendes Verhalten; Achtung 
des Eigentums oder der korperlichen Unversehrtheit anderer; Ehrlichkeit; Zu- 
verlassigkeit; Gehorsam oder auch Widerstand gegen die Forderungen einer 
Autoritat. Verschiedene Entwicklungspsychologen bearbeiten je nach gewahl- 
ter Forschungsperspektive und theoretischer Orientierung jeweils nur begrenz- 
te Ausschnitte des Problemfeldes. 

Trotz der Selektivitat der Untersuchungsgegenstande und der Heterogenitat 
der verschiedenen Forschungsrichtungen lassen sich durchaus einige iiberge- 
ordnete Kriterien der Definition der (reifen) Moralitat finden, die mehr oder 
weniger auf samtliche Forschungsansatze zur Moralentwicklung zutreffen. Ins- 
besondere drei Kriterien sind hier zu nennen; 

1. die Internalisierung von Normen, d.h. das Erleben des Sollens oder der 
normativen Verpflichtung, ohne auBere Kontrolle, Zwange oder Anreize einer 
selbst vertretenen Norm zu entsprechen; 

2. ein Gerechtigkeitsempfinden im Sinne des Verstandnisses fur Regeln der 
Verteilung und des Austauschs von Gtitem bzw. von Belohnungen und Bestraf- 
ungen in einem sozialen System; 

3. die Zuriickstellung eigener Bediirfnisse und Interessen gegeniiber denen 
von anderen auf der Basis einer gegenseitigen Verantwortung, ausgedriickt im 
Erleben von Mitgefiihl, Schuld oder ahnlichem bzw. dadurch, daB man einem 
anderen hilft oder ihm nicht schadet. 

Ein bestimmtes Verhalten fur sich genommen (z.B. helfen, eine Belohnung 
aufschieben, liigen) laBt sich demnach nicht als moralisch oder unmoralisch 
klassifizieren. Jemand anderem helfen kann auch egoistischen Motiven ent- 
springen (z.B. sich der spateren Dankbarkeit des anderen zu versichern oder 
die eigene Uberlegenheit zu demonstrieren), eine Luge („Notliige“) dient hau- 
fig dem guten Zweck, einem anderen nicht weh zu tun. Erst das Vorliegen oder 
Nichtvorliegen der oben genannten iibergeordneten Kriterien klassifiziert ein 
Verhalten als moralisch oder unmoralisch. 
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Menschenbilder und Entwicklungsziele 

Wie es unterschiedliche Definitionen fur Moralitat gibt, existieren auch unter- 
schiedliche Vorstellungen iiber den Ausgangspunkt und das Ziel der Ent wick- 
lung in diesem Bereich. Diese Vorstellungen sind engverbunden mit unterschied- 
lichen philosophisch-weltanschaulichen Positionen oder Menschenbildern. 
Hoffman (1970) unterscheidet in diesem Zusammenhang drei Menschenbilder: 

1. angeborene Siindhaftigkeit, 2. angeborene Unschuld und 3. tabula rasa. 

1. Idee der angeborenen Siindhaftigkeit (Erbsiinde). Dem Kind sind negati- 
ve Tendenzen (antisoziale Impulse wie Egoismus oder Aggressivitat) angebo- 
ren. Sie konnen nur durch die frith einsetzende Erziehung (Bestrafung) des 
Kindes, insbesondere durch die Eltem, abgebaut werden. Diese aus dem Chri- 
stentum stammende Grundauffassung findet sich z.B. in der Psychoanalyse 
wieder, die das Kleinkind als ein Biindel von Trieben (polymorph pervers) 
darstellt. Moralische Standards basieren auf der Notwendigkeit, antisoziale 
Impulse vom BewuBtsein femzuhalten. Entwicklungsziel ist dementsprechend 
die Kontrolle negativer (Es-)Impulse, deren Unterdruckung durch - sonst auf- 
tretende - Schuldgefiihle gewahrleistet wird (s. hierzu Abschnitt 3.2.1). 

2. Idee der angeborenen Reinheit (Unschuld). Diese auf ROUSSEAU zuriickge- 
hende Vorstellung vom edlen Wilden sieht das Bose im Menschen erst durch 
den EinfluB der Gesellschaft (Eltem und Erzieher) entstehen. Deshalb ist Erzie- 
hung zugunsten einer freien Entfaltung der im Kind angelegten „guten“ Mog- 
bchkeiten auf ein Minimum zu beschranken. Eine verwandte Auffassung findet 
sich bei Piaget, Kohlberg u.a. kognitiven Theoretikem. Die von den Erwachse- 
nen (der Gesellschaft) gesetzte heteronome Moral ist nur eine unreife Vorstufe 
der Moral, die von der durch kognitive Reifung und den Umgang mit Gleichalt- 
rigen geforderten sogenannten autonomen Moral abgelost wird, falls die Um- 
welt dies nicht durch (autoritare) Erziehung behindert. Moralische Reife zeigt 
sich in der Fahigkeit, autonome moralische Entscheidungen zu treffen, die 
allgemeinen Prinzipien der Gerechtigkeit entsprechen (s. hierzu Abschnitt 3.1). 
Eine radikale Version dieser Auffassung findet sich in der sogenannten Antipad- 
agogik (Von Braunmuhl, 1980). 

3. Idee der tabula rasa. Das neugeborene Kind ist weder gut noch hose, es 
laBt sich vielmehr durch die soziale Umwelt in jeder Richtung formen. Diese 
aus dem englischen Empirismus stammende Vorstellung wird innerhalb der 
Psychologie vor allem von Lerntheoretikern vertreten. Als reifes moralisches 
Verhalten (Entwicklungsziel) gilt sowohl die Unterdruckung sozial uner- 
wiinschten Verhaltens als auch die AuBerung prosozialen Verhaltens. Morali- 
sches Verhalten wird gleichgesetzt mit der Anpassung des Verhaltens an die 
kulturell vorherrschenden sozialen Normen. 



Bedeutung der Moral fur Individuum und Gesellschaft 

Bei aller Verschiedenheit der Definitionen von Moral, d.h. was unter Moral 
oder moralischem Verhalten verstanden wird, und trotz unterschiedlicher Auf- 
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fassungen iiber das angeborene Potential zur Moralitat und iiber das anzustre- 
bende Ziel der moralischen Entwicklung, besteht weitgehend Einigkeit dar- 
iiber, da6 Moralitat etwas Positives und Notwendiges fur das Zusammenleben 
von Menschen und fur die Aufrechterhaltung der gesellschaftlichen Ordnung 
ist. 

Die meisten Eltern legen besonderen Wert darauf, daB ihre Kinder ein ausge- 
pragtes Gefiihl fur Recht und Unrecht (bzw. was die Eltern dafiir halten) ent- 
wickeln und daB sie sich dementsprechend verhalten. Fur die Gesellschaft ist 
Moralitat wichtig, da das Funktionieren von Gesetzen, sozialen Vereinbarun- 
gen und Regeln davon abhangt, daB moglichst viele Mitglieder der Gesellschaft 
sich verpflichtet fiihlen, diesen Gesetzen und Regeln zu folgen, auch - und 
gerade - wenn dies der Durchsetzung ihrer eigenniitzigen Interessen entgegen- 
steht. 

Hogan & Emler (1978) sehen den Homo sapiens in Abgrenzung von ande- 
ren hoheren Lebewesen, neben seinem Werkzeuggebrauch durch seine koope- 
rative soziale Organisation gekennzeichnet. Viele Philosophen und Soziologen 
halten menschliche Gesellschaften in ihrem Kern fur Verkorperungen einer 
moralischen Ordnung. Die Ubereinstimmung des Individuums mit der jeweili- 
gen moralischen Ordnung ist dabei fur das Funktionieren einer Gesellschaft 
von zentraler Bedeutung. 



2. Drei Forschungsperspektiven der 
Moralentwicklung 



Ausgehend von der klassischen Dreiteilung in Denken, Fiihlen und Handeln 
(Wollen) laBt sich die Moralentwicklung unter drei Aspekten untersuchen: 1. 
der Entwicklung moralischen Denkens und Urteilens (kognitiver Aspekt), 2. 
der Entwicklung moralischer Gefiihle und Werthaltungen (affektiver Aspekt) 
und 3. der Entwicklung moralischer Verhaltensweisen (Verhaltensaspekt). In 
den verschiedenen Theorien der Moralentwicklung finden diese drei Aspekte 
in unterschiedlichem MaBe Beriicksichtigung. 

Die Entwicklung des Denkens und Urteilens iiber Personen oder Handlun- 
gen unter dem Gesichtspunkt von Gut und Bose bzw. Recht und Unrecht ist 
Gegenstand der kognitiven Entwicklungstheorie. Kognitive Theoretiker be- 
schaftigen sich iiberdies mit dem Verstandnis von Regeln und Normen, von 
Gerechtigkeitskonzepten, Liigen etc. und bringen dies in Zusammenhang mit 
allgemeinen GesetzmaBigkeiten der kognitiven Entwicklung. 

Mit der Entwicklung von moralischen Gefiihlen und Werthaltungen (Schuld 
und Scham im Zusammenhang mit der Verletzung moralischer Werte oder Stolz 
und Zufriedenheit iiber eigenes moralisches Verhalten) befaBt sich vornehmlich 
die Psychoanalyse. Psychoanalytiker betonen dabei die Identifikation des her- 
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anwachsenden Kindes mit seinen Eltern und den daraus resultierenden Aufbau 
eines sogenannten Uberichs, das zur Abwehr gegen sexuelle und aggressive 
Impulse dienen soli. 

Anhanger der Sozialen Lerntheorie stellen Verhaltensweisen wie Versuchun- 
gen widerstehen. Belohnungen aufschieben, ehrlich sein, helfen, prosoziales 
Verhalten oder andere Handlungen in Ubereinstimmung mit moralischen Stan- 
dards in den Vordergrund der Analyse und betrachten diese Verhaltensweisen 
als durch Belohnung, Bestrafung oder Beobachtung gelemte Gewohnheiten. 

Auch ich folge bei der Gliederung meiner Darstellung der Moralentwicklung 
der Dreiteilung in kognitive, affektive und verhaltensmaBige Aspekte der Mo- 
ral, da sie am ehesten die Vielfalt innerhalb des Problemfeldes ordnen hilft. Die 
Anwendung dieses Gliederungsprinzips erfolgt jedoch unter zwei wesentlichen 
Einschrankungen : 

1. Eine Parallelisierung von Aspekten der Moral und Theorien der Moralent- 
wicklung ist nur in Form von schwerpunktmaBigen Affinitaten moglich, nicht 
aber im Sinne jeweils vollstandiger und andere theoretische Ansatze ausschlie- 
Bender Entsprechungen. So beschaftigen sich kognitive Theoretiker auch mit 
Gefiihlen und Verhalten (Hoffman, 1983, 1984), oder in der lerntheoretischen 
Analyse moralischen Verhaltens ftnden auch kognitive Variablen Beriicksichti- 
gung (Mischel & Mischel, 1976). 

2. Moralische Kognitionen, Affekte und Verhaltensweisen sind keine streng 
trennbaren Bereiche. So ist kaum vorstellbar, daB es Emotionen (z.B. Schuldge- 
fiihle, affektive Widerstande gegen Versuchungen) ohne kognitive Elemente (z. B. 
die Beurteilung eines Verhaltens als schlecht, die Zuschreibung von Selbstver- 
antwortlichkeit) gibt. Kognitionen und Emotionen wirken vielmehr wechselsei- 
tig aufeinander ein. Konkretes Verhalten (z.B. altruistische Verhaltensweisen wie 
helfen, schenken, trosten) diirften kaum unabhangig von Gedanken, Intentionen 
oder Gefiihlen auftreten (vgl. Eisenberg, 1982). „Grenziiberschreitungen“ zwi- 
schen verschiedenen Aspekten/Theorien sind von daher nicht verwunderlich. 

In den folgenden drei Abschnitten dieses Kapitels werden nacheinander die 
Entwicklung des moralischen Denkens und Urteilens (3.1), die Entwicklung 
moralischer Gefiihle und Werthaltungen (3.2) und die Entwicklung moralischer 
Verhaltensweisen (3.3) behandelt. 

Der Aufbau des Kapitels zur Moralentwicklung weicht vom Aufbau der beiden vorangegange- 
nen Befundkapitel in zweierlei Hinsicht ab: 1. Die einzelnen Komponenten der Moral (Kognition, 
Affekt, Verhalten) und die verschiedenen Theorien werden zusammen dargestellt und nicht nach- 
einander wie in den Kapiteln zur Sprachentwicklung und zur Entwicklung der Geschlechtstypisie- 
rung. 2. Die kognitive Theorie steht am Anfang und nicht am Ende der Darstellung. Biologische 
Ansatze werden auBerdem nicht gesondert behandelt. 

Die integrierte Darstellung von Komponenten und Theorien der Moralentwicklung ist durch 
die in der Moralforschung vorgefundene enge Aspekt-Theorie-Verknupfung begriindet. Mit der 
kognitiven Perspektive zu beginnen bietet sich deshalb an, da Piagets Untersuchungen zur Moral- 
entwicklung (Piaget, 1932) so etwas wie die Basis der entwicklungspsychologischen Diskussion 
darstellen und auch bis heute - in der Fortfuhrung durch Kohlberg (1963, 1969) und daran ankniip- 
fenden Arbeiten - den Schwerpunkt der Forschung ausmachen. Eigenstandige biologische Erkla- 
rungsansatze der Moralentwicklung existieren nicht, sieht man von den allgemein gehaltenen sozio- 
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biologischen Uberlegungen (Wilson, 1975) ab. Biologische Faktoren der Moralitat werden in der 
Psychologie am ehesten von Vertretem der klassischen S-R-Theorie beriicksichtigt (vgl. Eysenck, 
1976). 



3. Entwicklung der einzelnen Komponenten 
der Moral 

3.1 Die kognitive Perspektive - Entwicklung 
moralischen Denkens und Urteilens 

Am Anfang der systematischen Untersuchung von Entwicklungsprozessen 
des Denkens und Urteilens iiber moralische Sachverhalte steht Piagets Klassiker 
Das moralische Urteil beim Kinde (1954; Originalausgabe 1932). Piagets Ansatz 
wurde seit Ende der 50er Jahre vor allem von Lawrence Kohlberg und seinen 
Mitarbeitem foitgefiihrt und erweitert (Kohlberg, 1958, 1969, 1976; Colby, 
Kohlberg, Gibbs & Lieberman, 1983). Die kognitive Perspektive dominiert bis 
heute in der Forschung zur Moralentwicklung. In Lehrbuchem der Entwick- 
lungspsychologie beschrankt sich die Behandlung der Moralentwicklung oft 
auf die kognitive Forschungsperspektive (z.B. Biehler, 1976; Lerner & 
Hultsch, 1983; Oerter & Montada, 1987; Zur Oeveste, 1982). 

In den folgenden Abschnitten 3.1.1 und 3.1.2 werden die Ansatze und Ergeb- 
nisse der Untersuchungen von Piaget und Kohlberg und daran ankniipfender 
Arbeiten dargestellt. Eine zusammenfassende Bewertung der kognitiven For- 
schungsperspektive erfolgt in Abschnitt 3.1.3. 



3.1.1 Jean Piaget: 

Das moralische Urteil beim Kinde 

Fundierung in der kognitiven Entwicklungstheorie 

Zum vollen Verstandnis von Piagets Darstellung der Moralentwicklung ist 
die Kenntnis der zentralen Begriffe und Kemannahmen seiner kognitiven Ent- 
wicklungstheorie erforderlich (s. dazu Kap. 10.2.1). Von Wichtigkeit sind in 
diesem Zusammenhang vor allem: 1. die Unterscheidung von Inhalt und Struk- 
tur eines Verhaltens, 2. das Stufenkonzept, 3. das Aquilibrationsmodell und 4. 
die Annahme der Abhdngigkeit jeglicher Entwicklung von allgemeinen Gesetz- 
mdfiigkeiten der kognitiven Entwicklung. Was heiBt dies fur die Moralentwick- 
lung? 

1. Es ist z.B. zwischen der Beurteilung einer Person als bose und der diesem 
Urteil zugrundeliegenden Begriindung zu trennen. Wesentlicher Gegenstand 
der Entwicklungsanalyse ist letzteres. 
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2. Entwicklung beinhaltet das Durchlaufen einer universellen, gerichteten 
und irreversible!! (sachlogisch begriindeten) Abfolge qualitativ-struktureller 
Veranderungen des Denkens und Urteilens iiber moralische Probleme. Dies 
laBt sich adaquat nur als Aufeinanderfolge von Entwicklungsstufen des morali- 
schen Urteils beschreiben. 

3. Reifere moralische Urteile kommen durch die aktive Auseinandersetzung 
des Individuums mit den Anforderungen der Umwelt zustande. Das dem Orga- 
nismus inharente Bestreben, dadurch ausgeloste Zustande des kognitiven Un- 
gleichgewichts wieder aufzuheben, fuhrt zum Erreichen immer hoherer Gleich- 
gewichtszustande. 

4. Kognitive Begrenzungen (z.B. Egozentrismus und Realismus des Den- 
kens) bzw. kognitive Entwicklungsfortschritte (z.B. Reversibilitat des Den- 
kens) bilden die Grundlage fur die jeweils vorherrschende Art moralischer 
Urteile. 

Vieles deutet darauf hin, daB Piaget sein Werk hauptsachlich als Antwort auf Emil Durkheims 
Buch Moralische Erziehung verstanden hat (Durkheim, 1925/1973). Wahrend Durkheim die 
Rolle der Gesellschaft fur die moralische Erziehung betont und Moral im wesentlichen als 
Anpassung des Individuums an die gesellschaftlichen Normen betrachtet, versucht PIAGET deut- 
lich zu machen, daB diese - wie er es nennt - heteronome Zwangsmoral nur den Anfang der 
Moralentwicklung charakterisiert und spater von einer autonomen, kooperativen Moral abgelost 
wird. 

Als Kern der (reifen) Moral sieht Piaget zwei Dinge an: 1. die Achtung fur 
Regeln der sozialen Ordnung; 2. ein Gefiihl fur Gerechtigkeit, das die Rechte 
anderer beachtet und von Uberlegungen zur Gleichheit und Gegenseitigkeit in 
menschlichen Beziehungen gespeist wird. 

Piagets Aussagen iiber die Moralentwicklung von Kindem stiitzen sich auf 
zwei Untersuchungsansatze: 1. die Untersuchung des Regelverstandnisses und 
der Regelbeachtung, 2. die Untersuchung von Urteilen hinsichtlich gut und 
bose und der Strafwiirdigkeit von verschiedenen Handlungen. 



Untersuchungen zum Regelverstandnis und zur Regelbeachtung 

Die Entwicklung des Regelverstandnisses und der Beachtung von Regeln hat 
Piaget exemplarisch anhand der Beobachtung von Kindem beim Murmelspiel 
und deren Befragung zur Herkunft, Rechtfertigung und Anderbarkeit der 
Spielregeln untersucht. Zum Beispiel fragte er die Kinder: Wer hat die Regeln 
gemacht? Wie wurde dieses Spiel friiher gespielt? Wie spielen andere Kinder 
dieses Spiel? Kann man die Regeln andem? 

Wie bei anderen kindlichen Spielen werden beim Murmelspiel Gleichheit (wer fangt an), Wech- 
selseitigkeit (abwechselnd drankommen) und Gerechtigkeit (verteilen von gewonnenen und verlore- 
nen Kugeln) thematisiert. Fur eine Analyse der kindlichen Gewohnheiten und Vorstellungen ist 
von Vorteil, daB derartige Spiele ohne Eingriff der Erwachsenen ablaufen. 

Piaget stellte fest, daB sich mit dem Alter der Kinder sowohl die Regeln 
selbst und ihre Anwendung als auch ihre Beurteilung auffallig anderten. 
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Die Entwicklung der Regelpraxis unterteilt Piaget (1932/1954) in vier Stufen: 

Stufe 1 (bis 2 Jahre): Gespielt wird entsprechend den individuellen motori- 
schen Gewohnheiten, ohne BewuBtsein irgendwelcher fester Regeln. 

Stufe 2 (3 - 6 Jahre): Die Art des Spiels wird wesentlich durch die Nachah- 
mung anderer (groBerer Kinder) bestimmt, jedoch ohne daB es zu einem sozia- 
len Zusammenspiel nach gemeinsamen Regeln kommt. 

Stufe 3 (7 - 10 Jahre): Das Spiel wird im eigentlichen Sinne sozial, indem 
die Kinder bestrebt sind, nach gemeinsamen Regeln miteinander in Wettstreit 
zu treten. Anfanglich herrscht jedoch noch Unsicherheit hinsichtlich der allge- 
meinen Giiltigkeit bzw. Anderbarkeit der Regeln. 

Stufe 4 (ab 11 Jahre): Die Kinder sind nun in der Lage, alle moglichen Falle 
der sozialen Interaktion beim Spiel vorauszusehen und dafiir Regeln festzule- 
gen. Die Vereinbarung und Festlegung von (moglichst komplizierten) Regeln 
gewinnt einen Wert an sich. 

Die Entwicklung des Regelverstandnisses, speziell ihres Verpflichtungscha- 
rakters, unterteilt Piaget (1932/1954) in drei Stufen, die sich mit den zuvor 
erlauterten vier Stufen der Regelpraxis teilweise iiberschneiden: 

Stufe 1 (bis 3 Jahre): Individuelle und soziale Normen werden noch nicht 
unterschieden. Es fehlt das Empfinden einer sozialen Verpflichtung zur Einhal- 
tung von Regeln. 

Stufe 2 (4 - 8 Jahre): Die allmahlich in ihrem sozialen Ursprung erkannten 
Regeln werden als absolut giiltig und unantastbar betrachtet. Die Regeln wer- 
den als von einer Autoritat festgelegt (heteronom) angesehen. 

Stufe 3 (ab 9 Jahre): Regeln werden als Ergebnis gegenseitiger Ubereinkiinfte 
zwischen Gleichen (autonom) verstanden, nicht mehr als von Autoritaten aufge- 
zwungen. Regelanderungen sind moglich, wenn die Spielpartner dem zustimmen. 

Eine ausfuhrliche Darstellung von Piagets Untersuchungen des Regelverstandnisses und der 
Regelbeachtung im Kindesalter findet sich in Duska & Whelan (1975) und in Zur Oeveste (1982). 



Untersuchungen zur Beurteilung von Gut und Bose 
und von verschiedenen moralischen Konzepten 

In der spateren Forschung starker beachtet als die zuvor berichteten Untersu- 
chungen zum Regelverstandnis und zur Regelpraxis wurde Piagets Analyse der 
moralischen Urteile iiber gut und bose, iiber die gerechte Bestrafung von Verge- 
hen und iiber das Verstandnis verschiedener moralischer Konzepte (z.B. steh- 
len, liigen). 

Piaget und seine Genfer Mitarbeiter erzahlten Kindem zwischen 5 und 13 
Jahren Geschichten, in denen ein Kind entweder etwas beschadigt, etwas 
stiehlt, liigt, ein Verbot iibertritt oder von ihm Gehorsam gegeniiber einer 
Autoritat verlangt wird. Die Geschichten waren so konstruiert, daB sie bei den 
Probanden einen kognitiven Konflikt erzeugen sollten. Zu einigen Problemen 
wurden jeweils Geschichtenpaare vorgelesen. 
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Am bekanntesten wurde das Geschichtenpaar von Hans und Heinz (Piaget, 
1954). 

Geschichte A: 

Ein kleiner Junge namens Hans ist in seinem Zimmer. Man ruft ihn zum Essen. Er geht ins 
Speisezimmer. Aber hinter der Tiir stand ein Stuhl. Auf dem Stuhl war ein Tablett, und auf dem 
Tablett standen funfzehn Tassen. Hans konnte nicht wissen, daB all dies hinter der Tiir war. Er 
tritt ein: die Tiir stoBt an das Tablett und bums!, die fiinfzehn Tassen sind zerbrochen. (S. 134) 

Geschichte B: 

Es war einmal ein kleiner Junge, der hielt Heinz. Eines Tages war seine Mama nicht da, und er 
wollte Marmelade aus dem Schrank nehmen. Er stieg auf einen Stuhl und streckte den Ann aus. 
Aber die Marmelade war zu hoch, und er konnte nicht darankommen. Als er doch versuchte, 
daran zu kommen, stieB er an eine Tasse. Die Tasse ist heruntergefallen und zerbrochen. (S. 134) 

In einem anderen Geschichtenpaar stiehlt in Geschichte A ein Junge beim 
Backer ein Brotchen fur einen armen, hungrigen anderen Jungen. In Geschichte 
B stiehlt ein Madchen in einem Geschaft ein Stoffband, das ihr fur ihr Kleid 
gefallt (vgl. Piaget, 1954, S. 135). 

Mit dem ersten Geschichtenpaar soli ein Konflikt zwischen der Bewertung 
der objektiven GroBe des Schadens (Handlungsfolge) und der Bewertung der 
subjektiven Motivation (Handlungsabsicht) geschaffen werden. Das zweite Ge- 
schichtenpaar zielt einen Vergleich zwischen der altruistischen und der egoisti- 
schen Motivation eines Verhaltens an. Zur Kritik an Piagets Interpretation des 
Gehalts der von ihm verwendeten Geschichten und der von ihm daraus abgelei- 
teten SchluBfolgerungen siehe weiter unten (S. 421 f.). 

AnschlieBend an die Darbietung eines Geschichtenpaares hatte die Versuchs- 
person jeweils die Frage zu beantworten, ob die Kinder in Geschichte A und 
Geschichte B gleich schlimm sind oder ob eines von beiden schlimmer ist. In 
letzterem Fall sollte angegeben werden, welches von beiden Kindern schlimmer 
ist und warum. 

Mit der Befragung zu einer Reihe ahnlicher Geschichten wollte Piaget her- 
ausbekommen, wie unterschiedliche Strafen fur ein Vergehen beurteilt werden, 
welche Art des Zusammenhangs zwischen Vergehen und Bestrafung gesehen 
wird und inwieweit Autoritaten im Vergleich zu Kindern groBere Rechte einge- 
raumt werden. AuBerdem lieB er die Kinder verschiedene Begriffe wie z.B. 
liigen oder stehlen definieren und die Definition begriinden. 



Heteronorne Moral und autonome Moral 

Aus den Antworten der Kinder auf die Fragen zu Regeln und Regelverletzun- 
gen, wie „schlimm“ und strafwtirdig einzelne Vergehen sind etc., insbesondere 
aus den von den Kindern genannten Griinden fur ihre Urteile, schloB Piaget 
auf charakteristische Arten des Denkens iiber moralische Sachverhalte. Als 
idealtypische Auspragungen der friihen (unreifen) und der spaten (reifen) mora- 
lischen Urteile stellte er die sogenannte heteronorne Moral (auch moralischer 
Realismus oder Zwangsmoral genannt) und die autonome Moral (auch Moral 
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der Gegenseitigkeit oder kooperative Moral genannt) gegeniiber. Im Stadium 
der heteronomen Moral sind es auBere Instanzen (Eltern, Gott, Staat), die 
Normen festlegen und Abweichungen davon sanktionieren. Im Stadium der 
autonomen Moral entscheidet die Person selbst nach inneren WertmaBstaben, 
was richtig und was falsch ist. Heteronorne Moral und autonome Moral lassen 
sich hinsichtlich neun bipolarer Dimensionen charakterisieren (s. Tabelle 13.1). 

Tabelle 13.1: Charakteristika der heteronomen Moral und der autonomen Moral sensu 
Piaget (nach Lickona, 1976, S. 220; Ubers. v. Verf.) 



Heteronorne Moral 
Absolute moralische Perspektive (Verab- 
solutierung des eigenen Standpunktes) 
Vorstellung der Nichtveranderbar- 
keit von Regeln und Normen 
Glaube an die Zwangslaufigkeit 
der Bestrafung von Vergehen 

Objektive Verantwortlichkeit 
(Beurteilung nach den sichtbaren 
Folgen einer Handlung) 

Definition einer Verfehlung auf 
der Basis des Verbotenen und 
Bestraften 

Vertreten einer Siihnestrafe ohne 
inneren Zusammenhang zwischen Art 
des Vorgehens und Art der Strafe 
Bevorzugung einer Bestrafung 
durch Autoritaten 

Unterstiitzung willkiirlicher Belohnungen 
und Strafen und ungleicher Verteilung von 
Giitem, sofem durch Autoritaten (Autoritats- 
abhangigkeit) 

Pflicht ist definiert als Gehorsam 
gegeniiber Autoritaten 



Autonome Moral 
Erkennen und Beriicksichtigen 
unterschiedlicher Standpunkte 

Sicht von Regeln und Normen als ver- 
anderbar durch (neue) Vereinbarungen 
Wahrnehmung der Kontingenz vonver- 
gehen und Bestrafung (austeilende 
Gerechtigkeit) 

Subjektiveverantwortlichkeit 
(Beurteilung nach den erschlossenen 
Handlungsabsichten und Motiven) 
Definition einer Verfehlung nach 
der Verletzung wechselseitiger 
Beziehungen (Vertrauensverhaltnis) 

Vertreten von Strafen im Sinne der Wie- 
dergutmachung, die einen inneren Zu- 
sammenhang zur Tat aufweisen 
Bevorzugung einer Bestrafung durch 
das Opfer der Verfehlung selbst 
Bestehen auf einer gerechten bzw. 
gleichen Verteilung von Giitem 



Pflicht ist definiert als den Prinzipien der 
Gleichheit und des Wohlergehens 
anderer gehorchend 



Mit den zuvor aufgelisteten Unterscheidungsmerkmalen einer heteronomen 
und einer autonomen Moral liefert Piaget nur eine grobe Charakterisierung der 
Anfangs- und Endpunkte der Entwicklung moralischer Urteile, keine detaillier- 
te Beschreibung der Entwicklung aufeinander folgender Transformationen der 
kognitiven Strukturen des Kindes. Dabei gilt, daB Manifestierungen der beiden 
Moraltypen beim einzelnen Kind koexistieren konnen. Die reifere Form des 
moralischen Urteils setzt sich erst allmahlich mehr und mehr durch. AuBerdem 
ist es nur die Kapazitat, auf der hoheren Stufe zu urteilen, die zunimmt, was 
nicht bedeutet, daB Prinzipien der autonomen Moral tatsachlich und im- 
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mer im moralischen Urteil des alteren Kindes, des Jugendlichen oder Erwachse- 
nen zum Tragen kommen. Auch erreicht nicht jeder das hohere Entwicklungs- 
niveau. 

Der hetoronomen Moral voraus geht ein sogenanntes vormoralisches Stadium (bis ca. 4 - 5 
Jahre), in dem die Kinder noch kein Regel- oder NormenbewuBtsein zeigen und vor allem die 
soziale Funktion der Regeln und Normen nicht erkennen. 

Im groBen und ganzen konnte die von Piaget (1932/1954) gelieferte Beschrei- 
bung von Entwicklungstrends des moralischen Urteils durch die Empirie besta- 
tigt werden. Hinsichtlich einzelner Dimensionen sind jedoch Erganzungen 
oder Modifikationen der Aussagen Piagets vorzunehmen. Von den in der Tabel- 
le 13.1 aufgefuhrten neun Gegensatzpaaren sind in der auf Piaget folgenden 
Forschung vor allem die ersten vier einer sorgfaltigen empirischen Uberprufung 
unterzogen worden (vgl. Lickona, 1976, Turiel, 1983). Am haufigsten wurde 
die vierte Dimension (Beriicksichtigung von Handlungsfolgen vs. Handlungs- 
absichten) untersucht. Ihre Bedeutung wird auch am starksten kontrovers dis- 
kutiert. Wir gehen deshalb spater etwas ausfiihrlicher darauf ein (s. S. 
421-426). 



Moralische Perspektive, Veranderbarkeit von Regeln und Kontingenz 
von Vergehen und Strafen (Dimensionen 1 bis 3) 

Die Verabsolutierung des eigenen moralischen Standpunkts auf der Stufe der 
heteronomen Moral hat mit dem Egozentrismus und Realismus des voroperato- 
rischen Denkens zu tun, der auch auBerhalb des Moralbereichs nachgewiesen 
werden konnte (vgl. Kap. 10.2.1). Mit der Einfiihrung des Konzepts der Rollen- 
iibernahme (Flavell et al., 1975; Kohlberg, 1969) und mit der systematischen 
Untersuchung der sozialen Perspektiveniibemahme im Kontext der Moralent- 
wicklung (Kohlberg, 1976; Selman, 1971, 1974) hat dieses Entwicklungsmerk- 
mal inzwischen eine zentrale Bedeutung fur die kognitiv-strukturelle Analyse 
der Moralentwicklung gewonnen (s. Abschnitt 3.1.2). 

Es ist plausibel, daB Regeln und Normen schwerlich als auf der Grundlage 
von Vereinbarungen veranderbar betrachtet werden konnen, solange ein mora- 
lischer Absolutismus vorherrscht. Piagets Aussagen hierzu haben sich durch 
die spatere Forschung allerdings als zu vereinfacht herausgestellt. Piaget hat 
nicht genau zwischen dem Verstehen des Regelkonzepts und dem Regelver- 
standnis getrennt. Es ist zumindest miBverstandlich, vor dem Vorhandensein 
eines Regelkonzepts davon zu sprechen, daB Regeln als sakrosankt und unver- 
anderlich angesehen werden. Piaget unterscheidet auBerdem nicht streng zwi- 
schen Problemen der Regeldnderung und der Regelverletzung und konfundiert 
Aussagen der Kinder zur Herkunft von Regeln mit SchluBfolgerungen beziig- 
lich ihrer Unwandelbarkeit (Kohlberg, 1968; Turiel, 1983). 

Turiel (1978, 1983) sieht es in diesem Zusammenhang als notwendig an, 
zwischen sozialen Konventionen, (z.B. Kleidungsvorschriften, Tischsitten, 
Spielregeln) und moralischen Normen (z.B. Achtung der korperlichen Unver- 
sehrtheit anderer, nicht betriigen oder liigen) zu unterscheiden. Diese beiden 
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Bereiche sozialen Verstandnisses zeigen einen unterschiedlichen Entwicklungs- 
verlauf. Wahrend sie anfanglich nicht auseinander gehalten werden, wird im 
Laufe des Kindesalters immer starker zwischen ihnen unterschieden. Es wird 
erkannt, daB moralische Normen zwar auf sozialen Vereinbarungen und Ver- 
pflichtungen beruhen, die jedoch von universellen WertmaBstaben abgeleitet 
sind, wahrend soziale Konventionen nur eine auf Konsens beruhende Form des 
sozialen Miteinander sind, die auch anders vereinbart werden konnten. 

Auf der Basis von Turiels Ergebnissen ist zu erwarten, daB der Glaube an 
die Zwangslaufigkeit von Strafen nur so lange existiert, wie moralische Normen 
als Naturgesetze betrachtet werden. Kommt eine Regelanderung der Verletzung 
eines Naturgesetzes gleich, liegt es nahe, daB der Tater auch zwangslaufig von 
der Naturgewalt bestraft wird. 

Objektive Verantwortlichkeit vs. subjektive Verantwortlichkeit. (Dimension 4) 

Die heteronorne Moral des jiingeren Kindes ist nach Piaget (1932/1954) 
unter anderem dadurch gekennzeichnet, daB bei der Bewertung einer Handlung 
die Absichten der handelnden Person auBer acht gelassen werden und lediglich 
nach den objektiven Handlungsfolgen geurteilt wird (objektive Verantwortlich- 
keit), wahrend im Stadium der autonomen Moral iiberwiegend die Absichten 
das moralische Urteil bestimmen (subjektive Verantwortlichkeit). Basis fur die- 
se SchluBfolgerung sind die Antworten der Kinder auf Geschichtenpaare wie 
das von Hans und Heinz auf Seite 418. 

Die von Piaget postulierte Entwicklungsrichtung lieB sich in nachfolgenden 
Untersuchungen zwar weitgehend bestatigen, Piagets methodisches Vorgehen 
und die auf dieser Basis gewonnenen Ergebnisse und SchluBfolgerungen wur- 
den jedoch in mehrfacher Hinsicht kritisiert. Es zeigte sich vor allem: 1. daB 
die einfache Unterscheidung von Absichten und Folgen einer Handlung zu 
ungenau ist, 2. daB die Beachtung und Gewichtung der Absichten vom Inhalt 
und der Presentation der Information abhangen und 3. daB Piaget die Fahigkeit 
und Bereitschaft jiingerer Kinder, Absichten zur Bewertung von Handlungen 
heranzuziehen, erheblich unterschatzt hat. 

Von den viermoglichen Kombinationen guterund schlechter Absichten mit ge- 
ringem und groBem Schaden hat Piaget in seinen Geschichten nur die beiden 
Kombinationen a) gute Absicht mit groBem Schadenund b) schlechte Absicht mit 
geringem Schaden verwendet. Absichten und Folgen sind damit konfundiert. Au- 
Berdem sind die jeweiligen Schaden eher das zufallige Ergebnis einer Nachlassig- 
keit oder Unbeholfenheit als die direkte Folge der beabsichtigten Handlung. Die 
berichtete gute oder schlechte Absicht bezieht sich vielmehr auf eine andere 
Handlung als die, die zu einem Schaden fiihrt. Piaget vergleicht somit nicht einen 
absichtlich herbeigefiihrten Schaden mit einem zufallig eingetretenen Schaden, 
sondem einen (groBen) Schaden (z.B. das Zerbrechen von fiinfzehn Tassen) im 
Zusammenhang mit einer positiven Handlung (z.B. der Aufforderung Folge 
leisten, zum Essen zu kommen) und einen (geringen) Schaden im Zusammenhang 
mit einem Fehlverhalten (z.B. heimlich Marmelade naschen). Die von Piaget ge- 
wahlte Geschichtenstruktur ist in Tabelle 13.2 zusammengefaBt. 
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Tabelle 13.2: Geschichtenstruktur zum Vergleich der Gewichtung von Handlungsfolgen 
und Handlungsabsichten bei Piaget 



Geschichte 


Absicht der 


Verursachung eines 


Schadenshohe 




Handlung 1 


Schadens durch 








Handlung 2 




A 


gut 


zufallig 


groB 


B 


schlecht 


zufallig 


gering 



Untersuchungen, die die Absichten und Folgen systematisch variierten und 
die Absichten der mit bestimmten Folgen verbundenen Handlungen direkter 
erfaBten, gelangten zu differenzierteren Ergebnissen. Inwieweit Absichten ge- 
wichtet werden, hangt danach wesentlich vom Handlungsausgang ab. Bei gu- 
tem Handlungsausgang bzw. relativ unbedeutenden Folgen wird die Absicht 
friiher und starker beriicksichtigt als bei schlechtem Handlungsausgang bzw. 
groBem Schaden (Karniol, 1978; Nelson, 1980; Peter & Weiner, 1973). 

Als Erklarung fur die relativ starke Gewichtung der Folgen gegeniiber den Absichten, speziell 
bei negativen Handlungskonsequenzen, konnen die Sozialisationserfahrungen von Kindem die- 
nen. Kinder machen haufiger die Erfahrung, daB sie wegen unerwtinschtem Verhalten ermahnt 
oder bestraft werden als daB sie fur erwiinschtes Verhalten gelobt oder belohnt werden (Trautner, 
1972b). Das unerwiinschte Verhalten und seine Bestrafung ist iiberdies oft starker durch (fur Eltem 
und Kinder) sichtbare Konsequenzen des Fehlverhaltens (z.B. das Weinen des Kindes, dem man 
weh getan hat, zu spat nach Hause kommen, schlechte Schulnoten) als durch interne Motive (z.B. 
Aggressivitat, Spielleidenschaft, mangelnde Leistungsmotivation) definiert. 

Werden ausschlieBlich Informationen iiber gute und bose Absichten gegeben 
und nichts iiber Handlungsfolgen mitgeteilt, werden die Absichten im Urteil 
sehr stark gewichtet (Surber, 1977). 

Insgesamt zeigen samtliche Nachfolgeuntersuchungen ein viel friiheres Auf- 
treten der Beachtung der Intentionalitat im moralischen Urteil als von Piaget 
angenommen (vgl. Imamoglu, 1975; Karniol, 1978; Nelson, 1980). 

DaB Piaget offensichtlich Kinder hinsichtlich der Beachtung und Gewich- 
tung von Handlungsabsichten unterschatzt hat, liegt noch in einer Reihe weite- 
rer methodischer Eigenheiten seines Vorgehens begriindet. In seinen Geschich- 
ten werden Absichten im Unterschied zu den Folgen nicht explizit gemacht. Da 
ahnlich wie bei der Wahrnehmung einer Koppelung von Vergehen und Bestra- 
fung eine Entsprechung von Absichten und Folgen unterstellt wird, schlieBen 
Kinder beim Fehlen von Informationen iiber eines von beidem leicht von der 
Qualitat des einen (z.B. negative Folgen) auf die Qualitat des anderen (negative 
Absichten). Wird eine explizite und kindgemaBe Information iiber Handlungs- 
absichten geliefert, z.B. mit Hilfe von Zeichnungen (Bildmaterial), so tritt eine 
Beachtung von Absichten viel friiher auf (Irwin & Moore, 1971; Nelson, 1980). 

Auch die Reihenfolge der Information scheint von Bedeutung zu sein. In Piagets Geschichten 
werden immer zuerst Informationen iiber Handlungsabsichten und dann Informationen liber 
Handlungsfolgen gegeben. Dreht man diese Reihenfolge um, so kommt es eher zu einer Beachtung 
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von Handlungsabsichten (Austin, Ruble & Trabasso, 1977; Surber, 1982). Dies deutet auf die 
Beteiligung von Gedachtnisprozessen bei der Verarbeitung der Geschichten- Information hin. 

Ein grundsatzliches Problem ist, dafi Piaget - und viele Nachfolgeuntersu- 
chungen - nicht zwischen Intentionalitat (Absichtlichkeit oder Unabsichtlich- 
keit der Herbeifiihrung eines Handlungsergebnisses) und Motiv (der Absicht, 
die einer Handlung zugrundeliegt) unterscheiden. Motive scheinen friiher er- 
kannt und starker gewichtet zu werden als Intentionalitat, schlechte Motive 
wiederum werden fruher beachtet als gute Motive (Berndt & Berndt, 1975; 
Grueneich, 1982; Keasey, 1978). 



Untersuchung 13.1 Zum kindlichen Verstdndnis von Motiven 

und der Intentionalitat von Handlungen und 
ihrer Beriicksichtigung im moralischen Urteil 



Zu diesem Problem haben Thomas und Emily Berndt (1975) eine Untersuchung an 
vier- bis elfjahrigen Kindern durchgefuhrt. Untersucht wurden je zwolf Jungen und 
zwolf Madchen der drei Altersstufen Vorschulalter (M = 4; 11 Jahre), 2. Schuljahr 
(M = 8;2 Jahre) und 5. Schuljahr (M = 1 1 ;2 Jahre). 

Den Kindern wurden kurze Videofilme gezeigt und Geschichten vorgelesen. in 
denen jeweils ein etwa 7jahriger Junge (Chris) einen anderen, etwa gleichaltrigen 
Jungen (Ricky) absichtlich oder unabsichtlich verletzt, und zwar entweder aus einem 
unmittelbar ersichtlichen Motiv (nahes Motiv) oder aus einem auf eine zeitlich entfern- 
te Handlung bezogenen Motiv (femes Motiv). 

Vier verschiedene Situationen wurden vorgegeben: 

1. Instrumentelle Aggression (IA). Chris mochte von Ricky ein Flugzeug haben (nahes Motiv), 
um mit einem anderen Jungen auf dem Flughafen zu spielen (femes Motiv). Weil Ricky ihm das 
Flugzeug nicht geben will, reiBt er es ihm aus der Hand und stoBt Ricky zu Boden. 

2. Unbeabsichtigte Aggression (UA). Chris mochte aus dem gleichen Grand wie in Situation 1 
von der Lehrerin ein Flugzeug haben. Die Lehrerin will es ihm geben. Als Chris zur Lehrerin 
rennt, um sich das Flugzeug zu holen, stoBt er Ricky, der im Weg steht, unbeabsichtigt zu Boden. 

3. Verschobene Aggression (VA). Chris wird von der Lehrerin gezwungen, sein Flugzeug einem 
anderen Jungen zu geben (femes Motiv). Er reagiert frustriert und argerlich (nahes Motiv), und als 
er an Ricky vorbeikommt, der gerade einen Turin aufbaut, stoBt er Ricky ohne etwas zu sagen zu 
Boden. 

4. Altruismus (AL). Chris hat bemerkt, daB Ricky von der Lehrerin aufgefordert worden ist, 
mit Spielen aufzuhdren und aufzuraumen (femes Motiv). Ricky mochte aber geme weiterspielen. 
Um ihm eine Freude zu machen (nahes Motiv), bietet Chris ihm sein Flugzeug an. Als Ricky sich 
dies von ihm holen will, stolpert er und fallt zu Boden. 

Die vorgelesenen Geschichten handelten entsprechend von zwei Briidern, die Ball spielen, 
wobei der jiingere Bruder absichtlich oder unabsichtlich mit dem Ball am Kopf getroffen wird. 

Nach jedem Film bzw. nach jeder Geschichte wurden den Kindern einzeln in 
standardisierter Form Fragen zu folgenden Bereichen gestellt: a) Verstandnis der 
Motive von Chris; b) Beurteilung der Absichtlichkeit der Handlungen von Chris; 
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c) moralische Bewertung von Chris als gut oder schlecht; d) Giiinde fur die moralische 
Bewertung von Chris. Zwei unabhangige Beurteiler skalierten die Antworten der 
Kinder. 

Die Hauptergebnisse der Untersuchung sind in Tabelle 13.3 zusammengefaBt. Da 
sich Jungen und Madchen in keinem der MaBe signifikant unterschieden, faBten die 
Autoren die Ergebnisse fur beide Geschlechter zusammen. 



Tabelle 13.3: Anteile (%) korrekter Urteile iiber die Motive und die Absichtlichkeit von 
Handlungen (nach Berndt & Berndt, 1975, S. 907; Ubers. v. Verf.) 



Altersgruppe 


LA 


Motivtyp 

UA 


VA 


AL 






Urteile liber das Motiv 




Nahe Motive 










Vorschule 


75 


81 


33 


42 


2. Schuljahr 


96 


88 


67 


71 


5. Schuljahr 


98 


98 


94 


75 


Feme Motive 










Vorschule 


54 


35 


60 


40 


2. Schuljahr 


75 


69 


90 


52 


5. Schuljahr 


88 


75 


92 


81 






Urteile iiber die Absichtlichkeit 




Vorschule 


85 


48 


77 


65 


2. Schuljahr 


71 


79 


73 


90 


5. Schuljahr 


77 


88 


94 


98 



Aus der Tabelle 13.3 ist zu ersehen, daB eine relativ groBe Anzahl von Kindern aller 
drei untersuchter Altersstufen bereits ein Verstandnis von Motiven als Handlungsgrun- 
den hatten, wobei die alteren Kinder erwartungsgemaB besser abschnitten. 

Bei der Filmdarbietung, nicht jedoch bei den Geschichten. wurden iiberdies die nahen Motive 
eher verstanden als die fernen Motive; insbesondere gait dies fur die Vorschulkinder. 

Das Konzept der Absichtlichkeit wurde ebenfalls von der Mehrheit der Kinder auf 
alien drei Alterstufen verstanden, wobei allerdings die jiingsten Kinder teilweise 
Schwierigkeiten hatten, die Unabsichtlichkeit einer Handlungsfolge zu erkennen (vgl. 
die Spalten UA und AL in Tabelle 13.3). 

Die moralische Bewertung der Charaktere wurde auf alien Altersstufen 
durch die Motive beeinfluBt. So wurde z.B. der Protagonist mit altruistischem 
Motiv (AL-Bedingung) signifikant haufiger positiv bewertet als der mit eigen- 
niitzigem Motiv (UA-Bedingung), bei gleicher Art der Intentionalitat (Unab- 
sichtlichkeit des Hinfallens von Ricky). Die Absichtlichkeit der Handlung hatte 
dagegen nur bei den Schulkindern einen EinfluB auf die moralische Bewertung. 

Die Ergebnisse der Untersuchung von Berndt und Berndt zeigen, daB die meisten 
Kinder bereits im Vorschulalter verstehen, daB Handeln durch Motive beeinfluBt wird 
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und daB Handlungsfolgen absichtlich oder unabsichtlich zustandekommen konnen. 
Wenn jedoch eine moralische Bewertung von Personen vorzunehmen ist, beriicksich- 
tigen sie eher die Motive der Person als die Absichtlichkeit oder Unabsichtlichkeit der 
eintretenden Handlungsfolgen. 

Trotz des Verstandnisses fur die Konzepte Motiv und Absichtlichkeit - Unabsicht- 
lichkeit kam es im ubrigen auf alien Alterstufen manchmal zu fehlerhaften Urteilen 
hinsichtlich der einer Handlung zugrundeliegenden Motive und der Absichtlichkeit 
oder Unabsichtlichkeit einer Handlungsfolge. 

Berndt, TJ. & Berndt, E.G. (1975). Children’s use of motives and intentionality in person 
perception and moral judgment. Child Development, 46, 904-912. 



Zu einer differenzierteren Analyse der Beziehung von Handlungsabsichten 
und Handlungsfolgen gelangte Heider (1958). Er unterschied fiinf Niveaus der 
Zuschreibung von Verantwortlichkeit und Schuld: 

(1) Eine Person wird fur jede Handlung, mit der sie auf irgendeine Weise in Beziehung gebracht 
wird, verantwortlich gemacht (Niveau der Assoziation). Nach diesem Prinzip wurde im Altertum 
der Uberbringer einer schlechten Botschaft umgebracht. 

(2) Eine Person wird nur fur das, was sie selbst verursacht hat, verantwortlich gemacht, unab- 
hangig davon, ob sie den Handlungsausgang voraussehen konnte oder nicht. Dies entspricht etwa 
Piagets objektiver Verantwortlichkeit. 

(3) Eine Person wird nur noch fur von ihr vorhersehbare Konsequenzen ihres Handelns verant- 
wortlich gemacht, auch wenn die Konsequenzen unbeabsichtigt waren. 

(4) Eine Person wird nur noch fur von ihr beabsichtigte Konsequenzen einer Handlung verant- 
wortlich gemacht. Dies entspricht etwa Piagets subjektiver Verantwortlichkeit. 

(5) Eine Person wird nur noch fur absichtlich herbeigefiihrte Handlungsfolgen verantwortlich 
gemacht, wenn sie diese unter den gegebenen Umstanden auch hatte vermeiden konnen. Hatten 
jeder oder die meisten Menschen so gehandelt, wird der Tater entschuldigt. Fur Diebstahl oder 
Toten in Notsituationen ware dementsprechend die Person von Schuld freizusprechen. 

AbschlieBend ist festzustellen, daB die adaquate Analyse moralischer Urteile 
iiber die globale Gegeniiberstellung der Beachtung von Handlungsabsichten 
und Handlungsfolgen hinausgehen muB. Neuere Forschungsarbeiten zu die- 
sem Problem zeigen, daB eine Vielzahl von wechselseitig aufeinander einwir- 
kenden Faktoren zu beriicksichtigen ist (Rest, 1983). 

So spielt nach einer Aufstellung von Rest (1983, S. 613) z.B. eine Rolle, ob es sich um negative 
oder positive Konsequenzen handelt und von welchem AusmaB diese sind; ob der von den Folgen 
Betroffene ein lebloses Objekt, ein Tier oder eine Person ist und ob - im Falle einer Person - die 
Effekte der Handlung physischer oder psychischer Art waren. Weiter ist zu beachten, ob die 
Konsequenzen beabsichtigt waren oder zufallig eintraten, ob sie durch Unachtsamkeit oder Leicht- 
sinn zustandekamen. Wenn die Konsequenzen beabsichtigt waren, ist zu beriicksichtigen, ob die 
Person provoziert, gezwungen oder bedrangt wurde oder ob sie die Konsequenzen willentlich 
herbeigefiihrt hat; ob die betreffende Verhaltensweise Teil eines Gesamtplans war, mit dem Ziel 
hilfreich, boswillig oder egoistisch zu sein, oder ob das Verhalten nicht geplant war. Dann ist von 
Bedeutung, ob die urteilende Person der Ubeltater, das Opfer oder ein unbeteiligter Dritter ist; 
auch das Alter, das Geschlecht und die Beziehung des Handelnden zum Empfanger der Handlung, 
ob der Handlung soziale Sanktionen folgten, negative oder positive, physische oder verbale usw. 
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kann eine Rolle spielen. AuBerdem hat sich gezeigt, daB Charakteristika des Stimulus-Materials 
und des methodischen Vorgehens EinfluB auf die moralische Bewertung ausiiben: Wird das Stimu- 
lus-Material per Video oder verbal prasentiert? Besteht die Aufgabe darin, den Ungezogeneren von 
zwei Charakteren der Geschichte herauszugreifen oder einen einzelnen Charakter auf einer Skala 
einzuschatzen? 1st das Setting der Geschichte ein vertrautes oder nicht? Werden die Intentionen 
des Handelnden explizit benannt oder miissen sie erschlossen werden? Femer beeinfluBt der Ant- 
wortmodus die moralische Bewertung: es macht einen Unterschied, ob die Personen aufgefordert 
werden. Ratings anhand einer Skala vorzunehmen, ihre Bewertungen zu erlautem oder ob ihre 
Reaktionszeit bei der Wahl einer Alternative gemessen wird. 



Orientierung an Strafen und Autoritaten vs. Orientierung an Prinzipien 
der Gerechtigkeit (Dimensionen 5 bis 9) 

Die Dimensionen 5 bis 9 von Piagets Schilderung der heteronomen und der 
autonomen Moral beziehen sich alle auf die anwachsende Fahigkeit, Gegensei- 
tigkeit und Gleichheit (Gerechtigkeit) als wesentliche Grundlage sozialer Bezie- 
hungen zu erkennen. Anstelle des einseitigen Respekts fur Autoritaten tritt die 
gegenseitige Achtung zwischen Gleichen. 

Mit der Entwicklung von Vorstellungen hinsichtlich Autoritat und Gehor- 
sam im Kindesalter hat sich William Damon (1977/1984, 1980) in der Tradition 
Piagets beschaftigt. Anhand von Geschichten zu Ereignissen, die den Kindem 
aus dem Alltag vertraut sind und ein moralisches Dilemma enthalten, fragte 
Damon vier- bis zehnjahrige Jungen und Madchen z.B. nach den Grenzen der 
elterlichen Autoritat und der Autoritat Gleichaltriger und was jemand dazu 
legitimiert, Autoritat auszuiiben (Damon, 1984): 

Das hier ist Peter (bei Madchen: Michelle), und das hier ist seine Mutter, Frau Johnson. 
Frau Johnson mochte, daB Peter jeden Tag sein Zimmer aufraumt, und sagt ihm, daB er nicht 
zum Spielen hinausgehen darf, bevor er nicht sein Zimmer aufgeraumt und seine Spielsachen 
weggepackt hat. Eines Tages kommt nun Peters Freund Michael vorbei und erzahlt Peter, daB 
alle Kinder sich zu einem Picknick fertigmachen und gleich losgehen wollen. Peter mochte 
mit, aber in seinem Zimmer herrscht eine heillose Unordnung. Er sagt seiner Mutter, daB er 
keine Zeit habe, jetzt sein Zimmer aufzuraumen, daB er es aber spater tun werden. Seine 
Mutter sagt Nein!, er mtisse zu Hause bleiben und das Picknick ausfallen lassen. 
(S. 207) 

Im AnschluB an die Geschichte stellte Damon u.a. folgende Fragen: Was soil Peter tun? Warum? 
War seine Mutter im Recht, ihn nicht weggehen zu lassen? Was ist, wenn er unbemerkt weggehen 
kann? 

Aus den Antworten der Kinder schloB Damon auf sechs Niveaus des Verstandnisses von Auto- 
ritat und Gehorsam. 

Niveau 1: Das Kind unterscheidet nicht zwischen Autoritatsforderungen und eigenen Bedlirf- 
nissen. 

Niveau 2: Das Kind erkennt den Konflikt zwischen den Forderungen der Autoritat und den 
eigenen Bediirfnissen und gehorcht, um Arger oder Strafen zu vermeiden. Autoritat wird durch 
physische Uberlegenheit legitimiert. 

Niveau 3: Gehorsam basiert auf der Achtung des Kindes vor der Allmacht und dem Allwissen 
der sozial und physisch uberlegenen Autoritat. 
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Niveau 4: Das Kind gehorcht aus Dankbarkeit fur das, was die Autoritatsfigur friiher fur es 
getan hat. 

Niveau 5: Autoritat wird verstanden als eine Beziehung zwischen grundsatzlich Gleichen mit 
gleichen Rechten, jedoch einem unterschiedlichem AusmaB an Erfahrung und Kenntnis. 

Niveau 6: Autoritatsbeziehungen werden als wechselseitige Beziehungen zwischen Parteien 
angesehen, wobei die eine Partei voriibergehend Autoritat ausiibt, um dem Wohlergehen aller zu 
dienen. Gehorsam ist eher situationsspezifisch als eine generelle Haltung gegeniiber einer iiberlege- 
nen Person. 



Was treibt die Entwicklung voran? 

Piaget (1932/1954) liefert nicht nur eine Beschreibung der Entwicklung mo- 
ralischer Urteile, sondern auch eine Erklarung, warum die Entwicklung den 
von ihm beschriebenen Verlauf nimmt. Die heteronorne Moral des jiingeren 
Kindes sieht Piaget vor allem in zwei interagierenden Faktoren begriindet: 1. 
der kognitiven Unreife (Egozentrismus, Realismus, Zentrierung, Beachtung 
des unmittelbar Anschaulichen); 2. dem einseitigen Respekt fur Erwachsene 
bzw. Autoritaten (Gefiihle der Unterlegenheit, Abhangigkeit, Zuneigung, Be- 
wunderung, Furcht und die von daher erlebte Verpflichtung, Autoritaten zu 
gehorchen). Der Ubergang von der heteronomen zur autonomen Moral ist 
entsprechend das Ergebnis von Fortschritten in der kognitiven Entwicklung 
und von Erfahrungen sozialer Gleichheit in der Gruppe der Gleichaltrigen 
sowie der damit einhergehenden Ablosung von der Unterwerfung unter die 
Autoritat der Erwachsenen. 

Die vorliegenden Untersuchungen stiitzen weitgehend die Hypothese eines 
positiven Zusammenhangs zwischen kognitiver Entwicklung und Entwicklung 
moralischer Urteile (Lickona, 1976). Die Untersuchungsergebnisse zur Hypo- 
these, daB zahlreiche Beziehungen und Interaktionen mit Gleichaltrigen zu 
einem fortgeschrittenen moralischen Urteil fiihren, sind hingegen uneinheitlich 
(Hoffman, 1984; Lickona, 1976). Es scheint weniger auf die Interaktionspart- 
ner (Gleichaltrige vs. Erwachsene) als auf die Qualitdt der lnteraktion (Gleich- 
berechtigung der Partner) anzukommen, relativ unabhangig davon, ob die Part- 
ner gleichaltrige Kinder oder Erwachsene sind. 

Gleichberechtigte Interaktionsmuster treten allerdings in Gruppen von Gleichaltrigen eher auf 
als zwischen Kindern und Erwachsenen. Unter Gleichaltrigen besteht haufig Uneinigkeit liber 
Spielregeln oder Konfliktlosungen. Um ein weiteres Zusammenspiel oder die Erreichung eines 
Gruppenziels zu gewahrleisten, miissen Kompromisse auf der Basis eines Gruppenkonsens gefun- 
den werden, ohne Riickgriff auf eine Autoritat. Dabei machen die Kinder auBerdem die Erfahrung 
verschiedener Standpunkte und nehmen selbst von Situation zu Situation verschiedene Rollen ein. 

Die Ablosung von der Erwachsenenautoritat wird von Piaget gleichzeitig als 
Ursache und als Folge eines reifen moralischen Urteils angesehen. Die korrela- 
tiven Zusammenhange zwischen beiden sind jedoch in den vorliegenden Unter- 
suchungen nicht sehr eng (Lickona, 1976). Es scheinen eher qualitative Merk- 
male des elterlichen Erziehungsstils als eine generelle Autoritatsabhangigkeit 
bzw. -Unabhangigkeit zu sein, die die Moralentwicklung beeinflussen. 
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Bewertung von Piagets Theorie 

Die herausragende Bedeutung von Piagets inzwischen iiber 50 Jahre altem 
Werk zur Entwicklung des moralischen Urteils beim Kinde liegt vor allem in 
seinem programmatischen Konzept begriindet, weniger in seiner Forschungs- 
methodologie und in einzelnen Befunden. Wie in so vielen Bereichen der Ent- 
wicklungspsychologie hat Piaget auch hier den AnstoB fiir die Untersuchung 
zahlreicher wichtiger Fragen gegeben. 

Die generellen Unzulanglichkeiten von Piagets kognitiv-genetischer Ent- 
wicklungstheorie ebenso wie ihre Starken wurden bereits im Kap. 10.4 erortert. 
Sie treffen mehr oder weniger auch auf Piagets Darstellung der Moralentwick- 
lung zu. Spezielle Kritikpunkte hierzu, insbesondere was die empirische Uber- 
priifung seiner Charakterisierung der heteronomen und der autonomen Moral 
betrifft, wurden an verschiedenen Stellen auf den vorangegangenen Seiten dar- 
gestellt. Weitere Kritikpunkte gelten auBer fiir Piaget auch fiir Kohlberg und 
andere Vertreter der kognitiven Sichtweise. Sie werden deshalb erst am Ende 
dieses Abschnitts angesprochen (siehe 3.1.3). 

Speziell fiir Piaget gilt, daB dieser in seinen Untersuchungen moralische 
Probleme zu sehr auf die Beurteilung von Personen nach gut und hose und nach 
der Strafwiirdigkeit ihres Verhaltens eingeschrankt hat. Es geht bei ihm meist 
darum zu beurteilen, wie schlecht eine Person ist, die sich in einer vorgegebenen 
Situation in einer bestimmten Art und Weise verhalt. Piaget erfragte hingegen 
nicht, wie sich eine Person in einer bestimmten Situation verhalten sollte und 
warum sie sich so verhalten sollte, was ihr das Recht dazu gibt bzw. was sie 
dazu verpflichtet. Dies sind zentrale Fragen, die Lawrence Kohlberg in seiner 
Analyse der Moralentwicklung angeht. 



3.1.2 Lawrence Kohlberg - Stufen 
der moralischen Orientierung 

Kohlberg hat Piagets Analyse der Entwicklung moralischer Urteile bei Kin- 
dern erweitert und in einigen Punkten modifiziert (Kohlberg, 1958, 1963, 1969, 
1976, 1981). In Ubereinstimmung mit Piagets kognitiver Entwicklungstheorie 
betrachtet Kohlberg Entwicklungsprozesse primar unter dem Aspekt universel- 
ler, gerichteter und nicht umkehrbarer Transformationen kognitiver Strukturen 
(vgl. Kap. 10.2.2). Als Untersuchungsmethode wahlt er, ebenfalls wie Piaget, das 
klinische Interview. Moral ist in ihrem Kern nicht durch die Ubernahme der kul- 
turell vorherrschenden Normen (Normeninhalte) definiert, sondern durch 
grundlegende Orientierungen und MaBstabe der Beurteilung moralischer Sach- 
verhalte, die in ihrer hochsten Form Prinzipien der sozialen Gerechtigkeit folgen. 

Unterschiede zu Piaget bestehen vor allem in folgender Hinsicht: 

1. Kohlberg beschrankt sich nicht auf die grobe Gegeniiberstellung von 
Merkmalen unreifer und reifer moralischer Urteile, sondern differenziert ge- 
nauer zwischen sechs aufeinander aufbauenden Entwicklungsstufen. 
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2. Ftir ihn ist die Moralentwicklung mit dem Erreichen der autonomen 
Moral sensu Piaget im Alter von zehn bis zwolf Jahren noch lange nicht been- 
det. Er untersucht sogar vornehmlich Jugendliche und Erwachsene. 

3. Nicht den Aspekt der gleichberechtigten Interaktion mit Gleichal trigen 
sieht Kohlberg als die wesentliche, die Moralentwicklung fordernde soziale 
Erfahrung an, sondern die Gelegenheit zur Rollenubernahme, speziell zur 
Ubernahme verschiedener Standpunkte. Ein die Entwicklung forderndes ko- 
gnitives Ungleichgewicht wird fur Kohlberg wesentlich durch Prozesse der 
Rollenubernahme provoziert. 

4. SchlieBlich geht Kohlberg methodisch iiber Piaget hinaus, indem er 
Langsschnittdaten erhebt (Kohlberg & Kramer, 1969; Colby, Kohlberg, Gibbs 
& Lieberman, 1983), Trainings- und Interventionsstudien zur Modifikation 
(Verbesserung) des moralischen Urteils durchftihrt (Kohlberg, Kauffman, 
Scharf & Hickey, 1974; Kohlberg, Wasserman & Richardson) und kulturver- 
gleichende Untersuchungen anstellt (Nisan & Kohlberg, 1982; Turiel, Ed- 
wards & Kohlberg, 1978). 



Die empirische Basis fur Kohlbergs Stufenmodell 

In seiner Dissertation untersuchte Kohlberg (1958) das moralische Denken 
und Urteilen von 72 Jungen aus Chicago. Die Jungen waren 10, 13 oder 16 Jahre 
alt und kamen aus Familien der Mittel- und Unterschicht. Kohlberg legte den 
Probanden neun Geschichten vor, die ein moralisches Dilemma thematisierten, 
in dem der Gehorsam des Protagonisten gegeniiber Gesetzen, sozialen Normen 
oder Forderungen einer Autoritat mit Bediirfnissen oder dem Wohlergehen 
anderer Personen in Konflikt gerat. Die Probanden wurden jeweils aufgefor- 
dert, zu entscheiden, was der Protagonist einer Geschichte tun sollte, und zu 
begriinden, warum er gerade dies tun sollte, d.h., was ihn dazu berechtigt oder 
verpflichtet. Die Befragung eines Probanden dauerte durchschnittlich zwei 
Stunden. 

Anders als Piaget, dessen Probanden durch die Geschichte vorgegebene Handlungen von Pro- 
tagonisten nach ihrer Schlechtigkeit und Strafwiirdigkeit zu beurteilen hatten, lieB Kohlberg seine 
Probanden zunachst das richtige Verhalten benennen und anschlieBend dessen Richtigkeit begriin- 
den. 

Wie von Piagets liber zwanzig Geschichten die Geschichte mit den zerbro- 
chenen Tassen besonders haufig zitiert wird, ist auch von Kohlbergs urspriing- 
lich neun moralischen Dilemmas eines besonders bekannt geworden, die Ge- 
schichte von Heinz und seiner krebskranken Frau. 

Die Geschichte lautet: 

Eine Frau war unheilbar an Krebs erkrankt. Es gab nur ein einziges Medikament, von dem die 
Arzte vermuteten, daB es sie retten konnte, und zwar handelte es sich um eine Radiumverbin- 
dung, die ein Apotheker vor kurzem entdeckt hatte. Das Medikament war schon in der Herstel- 
lung sehr teuer, aber der Apotheker verlangte trotzdem das Zehnfache dessen, was ihn die 
Herstellung selbst kostete. Er zahlte DM 2.000,- ftir das Radium und verlangte DM 20.000,- 
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fur das Medikament. Heinz, der Mann der kranken Frau, versuchte, sich das Geld zusammen- 
zuborgen, kriegte aber nur die Halfte des Preises zusammen. Er machte dem Apotheker klar, 
daB seine Frau im Sterben liege, und bat ihn, das Medikament billiger abzugeben oder ihn den 
Rest spater bezahlen zu lassen. Der Apotheker sagte jedoch: Nein! Ich habe das Medikament 
entdeckt. Ich will damit Geld verdienen! In seiner Verzweiflung brach Heinz in die Apotheke 
ein und stahl das Medikament fur seine Frau. (Ubersetzung entnommen aus Eckensberger & 
Reinshagen, 1980, S. 70f.) 

Zu dieser Geschichte haben die Probanden u.a. folgende Fragen zu beant- 
worten und ihre Antworten zu begriinden: 

' 1st es richtig, daB Heinz das Medikament stiehlt? 

' Darf man in einer solchen Situation das Gesetz ubertreten? 

- Wenn Heinz seine Frau nicht liebte, ware er dann verpflichtet, das Medika- 
ment flir sie zu stehlen? 

- Warum ist es so wichtig, das Leben der Frau zu retten? 

' Ware der Diebstahl ebenso gerechtfertigt, wenn der Kranke ein Fremder 
ware? 

- Wenn Heinz ftir den Diebstahl des Medikaments verhaftet wird, soil der 
Richter ihn verurteilen oder freisprechen? 

- War der Apotheker im Recht oder im Unrecht, ftir das Medikament so viel 
Geld zu verlangen? 

" Sollte der Apotheker bestraft werden? Sollte seine Bestrafung groBer sein, 
wenn es sich bei der Verstorbenen um eine beruhmte Frau handelte? 

Auf die Beantwortung jeder Frage folgen Nachfragen, warum der Proband 
etwas als richtig oder als nicht richtig beurteilt. 

Die haufige Zitierung der Heinz-Geschichte hat wahrscheinlich weniger mit der besonderen 
Bedeutung der in dieser Geschichte angesprochenen Problematik zu tun als damit, daB Kohlberg 
und Mitarbeiter selbst diese Geschichte sehr haufig zur Erlauterung ihres Auswertungssystems und 
ihrer Befunde heranziehen. Warum sie gerade diese Geschichte wahlen, erfahrt man nicht. 

Entsprechend der angestrebten strukturellen Analyse des moralischen Urteils 
(in Abgrenzung von einer inhaltlichen Analyse) wurde von Kohlberg nicht die 
gewahlte Entscheidungsrichtung (z.B. Heinz sollte das Medikament stehlen 
oder er sollte es nicht stehlen), sondern die angegebene Begriindung fur die je- 
weilige Entscheidung (die Antworten und Begriindungen auf die Nachfragen) 
herangezogen. Nach ihrer typischen Argumentation (inzwischen auch: der 
hochsten vorkommenden Argumentationsstufe; vgl. Colby et al., 1983a) wird 
der Proband einer von sechs Stufen des moralischen Urteils zugeordnet. Nach 
welchen Regeln dies geschieht, legt ein ausfiihrliches Auswertungsmanual fest. 

Kohlbergs Vorgehen hinsichtlich der Unterscheidung von Struktur (Stufe) und Inhalt der Ant- 
worten der Probanden ist allerdings umstritten, abgesehen von dem grundsatzlichen Problem, ob 
beide Aspekte uberhaupt faktisch trennbar sind. Die Beurteilung der von Kohlberg getroffenen 
Unterscheidungen wird auBerdem dadurch erschwert, daB er (in seinen friiheren Arbeiten) insge- 
samt 30 thematische Aspekte der Antworten auflistet, die er dann in Arten funktionaler Werturteile, 
Elemente solcher Urteile und Gegenstandsbereiche oder Institutionen untergliedert. Die daraus 
erwachsenden Schwierigkeiten einer reliablen und validen Auswertung der Interviewdaten waren 
ein wesentlicher Ansatzpunkt flir die mehrfache Revision des urspriinglichen Auswertungssystems 
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und Anderungen der Stufendefinitionen (Kohlberg, Colby, Gibbs & Speicher-Dubin, 1978; Colby, 
Kohlberg, Gibbs, Speicher- Dubin, Candee, Hewer & Power, 1983). Eine weiterfiihrende Diskus- 
sion zu diesen Problemen findet sich in Eckensberger & Reinshagen (1980), Eckensberger, Ville- 
nave-Cremer & Reinshagen (1980), sowie, zum aktuellen Stand, in Colby et al. (1983b) und Rest 
(1983). Das gegenwartige Auswertungssystem unterscheidet zwischen zwei Gegenstandsbereichen 
(pro Dilemma), zwolf Normen (pro Gegenstandsbereich) und siebzehn Elementen (pro Norm). 

Auf der Basis des geschilderten Interviewmaterials gelangte Kohlberg zur 
Einteilung der Entwicklung des moralischen Urteils in sechs Entwicklungsstu- 
fen, die sich drei Entwicklungsniveaus zuordnen lassen (s. Tabelle 13.4). 

Nicht nur das Auswertungssystem, sondern auch das Stufenmodell wurde 
von Kohlberg wahrend der letzten beiden Jahrzehnte mehrfach verandert (s. 
dazu Eckensberger & Reinshagen, 1980; Rest, 1983). Als die beiden wichtig- 
sten und in der gegenwartigen Version des Stufenmodells beibehaltenen Veran- 
derungen sind festzuhalten: 1. der Wegfall von Stufe 6 und 2. die Betonung der 
sozialen Perspektive als zentralem durchgehendem Strukturmerkmal. 

Der Wegfall von Stufe 6 ist weniger theoretisch als empirisch begriindet. Nach Anwendung des 
neuen Auswertungssystems lieBen sich keine Personen mehr finden, die auf Stufe 6 argumentieren 
(vgl. Colby et al., 1983a). Die Herausstellung der sozialen Perspektive als zentralem Strukturmerk- 
mal der Moralentwicklung ist eine konsequente Weiterfiihrung von Kohlbergs Position zur Ent- 
wicklung der Rolleniibemahme (vgl. dazu Kap. 10.2.2). 



Empirische Uberpriifung von Kohlbergs Stufenmodell 

Im Zentrum von Kohlbergs Theorie der Moralentwicklung stehen die mit 
seinem Stufenkonzept verbundenen Annahmen der Invarianz und der Univer- 
sality der postulierten Stufenabfolge. Vorausgesetzt wird dabei die eindeutige 
Diagnostizierbarkeit qualitativ abgrenzbarer Entwicklungsstufen. Von zentra- 
ler Bedeutung fiir das KOHLBERGsche Stufenmodell ist auBerdem die Annahme 
eines Zusammenhangs zwischen Fahigkeiten zur Rolleniibemahme bzw. zwi- 
schen der sozialen Perspektive (socio-moral perspective) und dem moralischen 
Urteil. Mit diesen Problemen hat sich auch die Mehrzahl der Untersuchungen 
beschaftigt, die Kohlbergs Stufenmodell empirisch zu iiberprufen versuchten. 



Generality oder Bereichsspezifitat des Urteilsniveaus 

Die Invarianz und Universality einer Stufensequenz lassen sich sinnvoller- 
weise nur dann uberpriifen, wenn sich die einzelnen Stufen eindeutig qualitativ 
voneinander abgrenzen und diagnostizieren lassen. Im Falle von Stufen des 
moralischen Urteils bedeutet dies, daB ein Individuum in seinem Urteilsverhal- 
ten iiber verschiedene Situationen (Inhalte von moralischen Dilemmas) konsi- 
stent ist und auf der Basis seiner Argumentation einer Stufe mit hinreichender 
Zuverlassigkeit und Giiltigkeit fest zugeordnet werden kann. 

Inwieweit Kohlberg diesem Anspruch gerecht wird, ist schwer zu beurtei- 
len, da in der Literatur meist nicht die dilemmaspezifischen Antworten der 
Probanden wiedergegeben werden, sondem nur globale MaBe zur dominanten 
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Niveau 1 - Regeln einzuhalten. deren Ubertre- Vermelden von Bestrafung und die Egozentrischer Gesichtspunkt. Der Han- 

Prakonventio- tung mit Strafe bedroht ist; Gehor- iiberlegene Macht der Autoritaten. delnde beriicksichtigt die Interessen anderer 
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Urteilstufe oder dem hochsten erreichten Urteilsniveau. Durch die iibliche 
Auswertungsmethode wird die Stufenkonsistenz vermutlich kiinstlich erhoht. 
Werden samtliche Antworten der Probanden zu verschiedenen moralischen 
Dilemmas berticksichtigt, scheint ein gewisses MaB an Stufenmischung eher 
die Regel als die Ausnahme zu sein (Hoffman, 1984; Lerner & Hultsch, 1983). 
Kohlberg selbst sieht im iibrigen das Vorkommen von Antworten auf benach- 
barten Stufen (eine Stufe iiber oder unter der dominanten Stufe) als durchaus 
vereinbar mit seinem Konzept der Stufenkonsistenz an (Colby & Kohlberg, 
1984). 

William Damon (1977/1984, 1983) betont hingegen eher die Aufgabenspezifitat moralischer 
Urteile. Er untersuchte GesetzmaBigkeiten des Entwicklungsverlaufs in den vier Bereichen: 
Freundschaft, Gerechtigkeit, Autoritat und Gehorsam, soziale Regeln und Konventionen. Nach 
Damon verfugt ein Kind iiber distinkte moralische Konzepte, die es problemspezifisch anwendet. 



Invarianz der Stufenabfolge 

Die Hypothese der Invarianz der Stufenabfolge besagt, daB intraindividuelle 
Veranderungen nur in der angegebenen Reihenfolge von der ersten bis zur 
sechsten Stufe durchlaufen werden konnen. Ausgeschlossen sind ein Ubersprin- 
gen einzelner Stufen (vorausgesetzt die Beobachtungszeitpunkte liegen nicht 
zu weit auseinander) und Entwicklungsriickschritte. Vereinbar mit der Inva- 
rianzhypothese ist hingegen, daB, aufgrund unterschiedlicher Entwicklungsbe- 
dingungen, verschiedene Individuen die Sequenz unterschiedlich schnell durch- 
laufen und einzelne Individuen auf einer niedrigeren Stufe stehen bleiben. Die 
empirische Uberpriifung dieser Annahmen erfolgte auf zweierlei Wegen: 1. 
durch Trainingsexperimente und 2. durch Langsschnittstudien. 

Unterstellt man die Gultigkeit der zuvor gemachten Annahmen, so sollte 
durch die Manipulation moralischer Urteile im Trainingsexperiment allenfalls 
eine Anhebung des Urteils auf die nachst hohere Stufe (+ 1) moglich sein. Ein 
Uberspringen von zwei und mehr Stufen sollte selten sein, da dies dem gegebe- 
nen Entwicklungsniveau zu weit vorgreift. Eine Regression auf eine frtihere 
(bereits iiberwundene) Stufe sollte ebenfalls selten vorkommen, da hierfiir die 
(kognitiv-) motivationale Grundlage fehlt. 

In einem klassischen Experiment zu diesem Problem konnte Turiel (1966) 
die zuvor formulierten Erwartungen weitgehend bestatigen. Verglichen mit 
der Kontrollgruppe, die keinen Trainingsbedingungen unterworfen worden 
war, zeigte nur die Experimentalgruppe, bei der durch Training eine Anhebung 
um eine Argumentationsstufe iiber ihrem Ausgangsniveau versucht worden 
war, eine signifikante Veranderung in der’ induzierten Richtung. Die beiden 
Experimentalgruppen, die mit Argumentationen zwei Stufen iiber und eine 
Stufe unter ihrem Ausgangsniveau konfrontiert worden waren, unterschieden 
sich hingegen nicht von der Kontrollgruppe. Spatere Experimente gelangten 
zu weniger eindeutigen Ergebnissen (Turiel, 1973; Walker, 1979, 1982), 
lassen sich aber auch nicht als Widerlegung einer Invarianzhypothese inter- 
pretieren. 
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In neueren Arbeiten wird inzwischen grundsatzlich in Frage gestellt, ob das Paradigma einer 
kurzzeitigen experimentellen Induktion von fortgeschrittenen moralischen Urteilen dem Untersu- 
chungsgegenstand angemessen ist, wenn man bedenkt, daB das Erreichen der jeweils nachst hohe- 
ren Stufe im „natiirlichen“ Entwicklungsverlauf mehrere Jahre, in einzelnen Fallen iiber 10 Jahre 
in Anspruch nimmt (vgl. Colby et al., 1983a). 

Die Anwendung der Langsschnittmethode erscheint zur Uberpriifung der 
Hypothese einer invarianten Abfolge intraindividueller Entwicklungsverande- 
rungen der angemessenere Weg zu sein, (zur Langsschnittmethode s. Kap. 4.2). 
Die umfangreichste Langsschnittuntersuchung zur Moralentwicklung stammt 
aus dem Arbeitskreis von Kohlberg selbst (Colby et al., 1983a). Eine Teilstich- 
probe (N = 58) der 72 Chicagoer Jungen im Ausgangsalter von 10, 13 und 16 
Jahren aus der Dissertation von Kohlberg (1958) wurde in Dreijahres-oder 
Vierjahresintervallen iiber einen Zeitraum von insgesamt 20 Jahren wiederholt 
untersucht. In mehrstiindigen Interviews wurden jeweils Daten zu neun ver- 
schiedenen moralischen Dilemmas gesammelt. Die Auswertung samtlicher Da- 
ten erfolgte auf der Basis des neuen Standard Issue Scoring Manual von Colby 
et al. (1983b). Die Autoren werten ihre Ergebnisse als voile Unterstiitzung 




Alter in Jahren 

Abbildung 13.1: Veranderungen der durchschnittlichen Auftretensraten der einzelnen Stufen der 
moralischen Orientierung (aus Colby et al., 1983, S. 46) 
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der Invarianzhypothese. Kein Proband iibersprang eine Stufe, nur in ca. 4 % 
der Falle traten zwischen zwei Erhebungszeitpunkten Entwicklungsriickschrit- 
te auf. 

Der Prozentsatz von Riickschritten bzw. generell von Stufenschwankungen lag bei klirzeren 
Erhebungsabstanden (Retests im Abstand von einigen Wochen) auffallig hoher (ca. 20 - 30 % der 
Falle). Ahnliche Ergebnisse erzielten Gilligan & Murphy (1979). Die Schwankungen betrafen vor 
allem den iibergang zwischen Stufe 4 und Stufe 5. 

Die stufenspezifischen Alterstrends der Langsschnittuntersuchung von Col- 
by et al. (1983a) sind in der Abbildung 13.1 wiedergegeben. 

Ahnliche positive Ergebnisse erbrachten eine Reihe weiterer Langsschnitt- 
Studien. Eine Ubersicht hierzu liefern Rest, Davison & Robbins (1978). 

Hinsichtlich der SchluBfolgerungen aus den vorliegenden Langsschnittstu- 
dien sind allerdings einige Einschrankungen zu machen (vgl. auch Rest, 1983). 
Es kommen zwar keine modellinkonformen Entwicklungsriickschritte vor, das 
AusmaB der iiber einen langeren Zeitraum zu beobachtenden Entwicklungs- 
fortschritte ist jedoch nicht sehr beeindruckend. So dauerte es nach der Studie 
von Colby et al. (1983a) durchschnittlich 1 3:9 Jahre bis die nachsthohere Stufe 
erreicht wurde, die Untersuchungsstichprobe zeigte iiber den Zeitraum von 20 
Jahren durchschnittlich eine Veranderung von weniger als zwei Stufen. Die 
Hauptgruppe veranderte sich dabei von Stufe 2 nach Stufe 3 oder Stufe 4. Die 
Invarianzhypothese scheint demnach im wesentlichen fur das Durchlaufen der 
Stufen 1 bis 4 zu gelten, wahrend die Stufen 5 und 6 eher als alternative (kultur- 
abhangige?) Arten des reifen moralischen Urteils denn als empirisch vorkom- 
mende Entwicklungsschritte anzusehen sind. 



Universalitat der Stufenabfolge 

Die Universalitatshypothese kann als Erweiterung und Verallgemeinerung 
der Invarianzhypothese aufgefaBt werden: Die Gultigkeit der postulierten Ent- 
wicklungssequenz wird fur die unterschiedlichsten Sozialisationsbedingungen 
innerhalb und zwischen Kulturen angenommen. Schrankt man diese Aussagen 
auf die Abfolge der empirisch am haufigsten vorkommenden Stufen 2 bis 4 ein 
und vernachlassigt man auBerdem die interindividuellen bzw. kulturellen Unter- 
schiede in der Entwicklungsgeschwindigkeit bis zum Erreichen der hochsten 
Stufe (beides ist mit der Invarianzhypothese vereinbar), so kann im groBen und 
ganzen von einer Universalitat der KOHLBERGschen Stufen des moralischen Ur- 
teils gesprochen werden (Edwards, 1981; Magsud, 1979; Nisan & Kohlberg, 
1982; Turiel et al., 1978). Diese Art Universalitat hat allerdings wenig substan- 
tiellen Gehalt. Uberspitzt ausgedriickt besteht die Universalitat darin, daB in al- 
ien (bisher untersuchten) Kulturen bis zum Erreichen des Erwachsenenalters 
Argumentationsmuster der konventionellen Moral (Stufen 3 und 4) dominieren. 

DaB in Untersuchungsstichproben auBerhalb des westlichen Kulturkreises, 
insbesondere in landlichen Gegenden und Stammeskulturen, keine Personen ge- 
funden werden konnten, die auf einem postkonventionellen Niveau argumen- 
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tierten, fiihrt Kohlberg - genau wie das seltene Vorkommen der Stufen 5 und 
6 in Stichproben amerikanischer Probanden - auf einen weniger fortgeschritte- 
nen kognitiven Entwicklungsstand der betreffenden Personen und den Mangel 
an forderlichen Erfahrungen in deren sozialer Umwelt zuriick. Simpson (1974) 
hat dagegen ausfuhrlich dargelegt, daB die von Kohlberg verwendeten Dilem- 
ma-Situationen und seine Auswertungskategorien kulturabhangig sind, da sie 
vom Denkstil und der sozialen Organisation der westlichen Demokratien aus- 
gehen und nicht von den Alltagsproblemen und dem Denken der jeweils unter- 
suchten Kulturen. Simpson (1974) halt es fur einen ungerechtfertigten Ethnozen- 
trismus, den von Kohlberg zugrunde gelegten BewertungsmaBstab eines libera- 
len Gerechtigkeitskonzepts als universellen MaBstab anzuwenden. 

Kohlbergs Universalitatsannahme ist in den letzten Jahren noch in anderer 
Hinsicht unter BeschuB geraten. Gilligan (1977, 1982, 1984) hat Kohlbergs 
Theorie als sexistisch bezeichnet, da sie ausschlieBlich auf der Untersuchung 
von mannlichen Probanden basiert und in der Erhebungs- und Auswertungs- 
methode mannliche Prinzipien der Moral betonen soil. Durch dieses Vorgehen 
werden It. Gilligan Frauen benachteiligt und erscheinen als moralisch minder- 
wertiger. Gilligan glaubt, daB sich die Geschlechter aufgrund unterschiedli- 
cher Sozialisationserfahrungen in der Beurteilung moralischer Probleme grund- 
legend unterscheiden. Wahrend Manner, entsprechend ihrer Erziehung zur 
Unabhangigkeit, Durchsetzungsfahigkeit und Leistung, eher an individuellen 
Rechten und Pflichten und am Interessenausgleich zwischen verschiedenen Par- 
teien auf der Grundlage von Gesetzen und sozialen Vereinbarungen orientiert 
sein sollen, sollen bei Frauen entsprechend ihrer Erziehung zur Beachtung der 
Bediirfnisse anderer, zwischenmenschliche Beziehungen und der Ausgleich 
zwischen eigenen und fremden Bediirfnissen im Vordergrund moralischer 
Uberlegungen stehen. Gilligan stellt dementsprechend der mannlichen Ge- 
rechtigkeitsmoral (morality of justice) eine nicht weniger wertvolle weibliche 
Fursorgemoral (morality of caring) gegeniiber. Als angemessene Methode zur 
Untersuchung der weiblichen Moral schlagt Gilligan die Befragung zu Alltags- 
problemen von Frauen vor. Gilligan hat ihre Position hauptsachlich auf die 
Ergebnisse extensiver Interviews mit schwangeren Frauen gestutzt, die vor der 
Entscheidung standen, ihr Kind auszutragen oder es abzutreiben (Gilligan & 
Belenky, 1980). 

Richtig ist, daB Kohlbergs Theorie einen mannlichen Bias aufweist, da die 
Ausgangsdaten, auf die er seine Theorie stiitzt, ausschlieBlich an mannlichen 
Probanden gewonnen wurden. Auch die Hauptfiguren in den von ihm verwen- 
deten Geschichten sind mannlich. Sofern das Ausbildungsniveau und die beruf- 
liche Stellung der Probanden kontrolliert wurden, fand die Mehrzahl der Unter- 
suchungen jedoch keine signifikanten Geschlechtsunterschiede in der Entwick- 
lung des moralischen Urteils, insbesondere resultierte nicht-wie von Gilligan 
bei Kohlbergs Methode erwartet-eine niedrigere Stufe des moralischen Urteils 
bei weiblichen Probanden (Gibbs, Arnold & Burkhart, 1984; Maccoby & 
Jacklin, 1974; Rest, 1983; Walker, 1984). Trotz dieser negativen Evidenz fur 
Geschlechtsunterschiede im generellen Entwicklungsniveau gibt es Hinweise, 
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die Gilligans Auffassung stiitzen, daB Manner und Frauen in ihrem morali- 
schen Denken und Urteilen unterschiedliche Orientierungen bevorzugen. So 
zeigten Frauen in einer Untersuchung von Gibbs et al. (1984) mehr empathische 
Rollenubernahme und eine starkere Orientierung an interpersonaler Zustim- 
mung oder Ablehnung. 



Soziale Perspektive und moralisches Urteil 

Bereits in Piagets Charakterisierung der Moralentwicklung kamen Fahigkei- 
ten zur Ubemahme einer sozialen Perspektive eine besondere Bedeutung zu. 
Wahrend Piaget dabei Rollenubemahmefahigkeiten und autonomes morali- 
sches Urteil eher als gemeinsamen Ausdruck von Fortschritten in der kognitiven 
Entwicklung betrachtete (z.B. Aufgabe von Egozentrismus und Realismus des 
Denkens) sehen Kohlberg u.a. in Rollenubemahmefahigkeiten eine notwendi- 
ge, aber nicht hinreichende Bedingung fur das Voranschreiten in der Entwick- 
lung des moralischen Urteils. Daraus folgt die Annahme, daB das Entwick- 
lungsniveau des moralischen Urteils niemals hotter sein kann als das der Rollen- 
ubemahmefahigkeiten, hingegen der umgekehrte Fall, ein hoheres Niveau der 
Rollenubemahmefahigkeiten als des moralischen Urteils, durchaus vorkom- 
men darf. 

Kohlbergs Position bezieht sich hauptsachlich auf Arbeiten von Robert 
Selman. Die Ergebnisse von Selmans Untersuchungen (Selman, 1971, 1976; 
Selman & Damon, 1975) lassen sich so interpretieren, daB der Ubergang vom 
prakonventionellen zum konventionellen Niveau des moralischen Urteils zu- 
mindest teilweise auf die Fahigkeit zuriickzufuhren ist, mit der eigenen Perspek- 
tive und mit der Perspektive von anderen in reziproker Art und Weise umzuge- 
hen. 



Untersuchung 13.2 Die Beziehung zwischen Stufen der kogniti- 

ven Entwicklung, Rollenubernahmefahigkei- 
ten und der Moralentwicklung. 

Ziel der Untersuchung von Dennis Krebs und Janet Gillmore (1982) war die Uber- 
priifung der Hypothesen Kohlbergs, daB a) Fortschritte in der kognitiven Entwick- 
lung eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fur die Entwicklung von 
Rolleniibernahmefahigkeiten und die Moralentwicklung sind und b) die Entwicklung 
von Rolleniibernahmefahigkeiten eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedin- 
gung fur das Voranschreiten in der Moralentwicklung ist. 

Dazu wurde bei 51 fiinf- bis vierzehnjahrigen Kindern (22 Madchen und 29 Jungen) 
zunachst mit Hilfe iiblicher Erhebungsmethoden der Entwicklungsstand in den drei 
Bereichen Kognitive Fahigkeiten, Rolleniibernahmefahigkeiten und Moralitat festge- 
stellt. Der gewahlte Altersbereich zielte darauf ab, Zusammenhiinge der drei Bereiche 
fill' die ersten drei Stufen der Rolleniibernahmefahigkeiten und der moralischen Orien- 
tierung sensu Kohlberg zu erfassen. 
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Anhand ihrer Testergebnisse wurden die Kinder von zwei unabhangigen Beurtei- 
lern den jeweiligen bereichsspezifischen Entwicklungsstufen zugeordnet. 



Tabelle 13.5: Haufigkeiten der intraindividuellen Stufenkombinationen von kognitivem Ent- 
wicklungsstand, Rollenlibernahmefahigkeiten und moralischer Entwicklung (theoriekon- 
forme Kombinationen jeweils unterhalb der Diagonalen; theoretisch aquivalente Stufen fett- 
gedruckt) (nach Krebs & Gillmore, 1982, S. 881 f.; libers, v. Verf.) 



Kognitive Stufe 
I A Praoperational: 


Kognitive Entwicklung und Rolleniibernahme 

Stufe der Rolleniibernahme 

0 1A IB 2 oder hoher 


Unterstufe 1 
IB Praoperational: 


6 




^2 


1 0 


Unterstufe 2 

II A Konkret-operational: 


4 




6 


1 0 


Unterstufe 1 

IIB Konkret-operational: 


1 




4 




Unterstufe 2 
IIIA Formal-abstrakt: 


0 




' 


8 5 


Unterstufe 1 


0 




0 


1 5 




Kognitive 


Entwicklung und Moralische Entwicklung 

Moralstufe 


Kognitive Stufe 
I A Praoperarional: 


0 


1 


1(2) 


2 2(3) 


Unterstufe 1 
IB Praoperational: 






3 


0 0 


Unterstufe 2 

II A Konkret-operational: 


2 


3 




2 0 


Unterstufe 1 

IIB Konkret-operational: 


0 


4 


5 


1 1 


Unterstufe 2 
IIIA Formal-abstrakt: 


0 


0 


0 


12 ^\2 


Unterstufe 1 


0 


0 


0 


4 2 




Rolleniibernahme und moralische Entwicklung 

Moralstufe 


Stufe der Rolleniibernahme 


0 


1 


1(2) 


2 2(3) 


0 Egozentrisch 
1A Subjektiv: 


4 




2 


0 0 


Unterstufe 1 
IB Subjektiv: 


1 


2 




2 0 


Unterstufe 2 
2 Selbst-reflexiv 


0 


3 


2 


\1C 2 


oder hoher 


0 


0 


0 


7^\3 
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Kognitiver Entwicklungsstand ( KE ): IA (praoperational), IB (praoperationale Ubergangspha- 
se), IIA (konkret-operational, Unterstufe 1), IIB (konkret-operational, Unterstufe 2), IIIA (for- 
mal-abstrakt, Unterstufe 1); Skala von 0 bis 4. 

Rollentibemahmefdhigkeiten (RU): 0 (egozentrisch), IA (entstehende soziale Rolleniibemah- 
me), IB (konsolidierte soziale Rollenubemahme), II (selbst-reflexive Rollentibemahme); Skala von 
0 bis 6. 

Moralentwicklung (MO) (gemaB Kohlbergs Stufendefinitionen): 0, 1, 1 (2), 2 (1), 2, 2 (3); Skala 
von 0 bis 5. 

Die paarweisen Interkorrelationen der drei Bereichswerte waren samtlich hoch 
signifikant positiv (KE-RU = .76; KE-MO = .73; RU-MO = .69). Bei Auspartiali- 
sierung des Beitrags der dritten Variablen blieben jeweils signifikante Zusammen- 
hange zwischen zwei Variablen erhalten (KE-RU. MO = .50; KE-MO. RU = .32; 
RU-MO. KE = .44). 

Wichtiger flir die Beurteilung der Hypothesen zu notwendigen, aber nicht hin- 
reichenden Entwicklungsbedingungen sind die Haufigkeiten der intraindividuellen 
Stufenkombinationen und der Grad ihrer Ubereinstimmung mit den theoretisch 
angenommenen Zusammenhangen zwischen den einzelnen Stufenzuweisungen (s. 
Tabelle 13.5). 

Legt man die von Kohlberg und Gilligan (1971) und von Selman (1976) angenom- 
menen Bedingungszusammenhange zugrunde, so stehen die empirischen Daten nur 
fur den Zusammenhang der kognitiven Entwicklung und der Rollenubernahmefahig- 
keiten in Einklang mit den theoretischen Annahmen (= weniger Probanden oberhalb 
der erwarteten (n = 4) als unterhalb der erwarteten (n = 18) Stufenkombinationen). 
Filr den Zusammenhang von kognitiver und moralischer Entwicklung lieB sich nur ftir 
die Stufen II, nicht jedoch flir die Stufen I, die angenommene kognitive Fundierung 
der Moralentwicklung bestatigen. Was den Zusammenhang von Rollenubernahmefa- 
higkeiten und Moralentwicklung angeht, kommen abweichende Stufenkombinatio- 
nen, d.h. Probanden mit hoheren MO-Stufen als RU-Stufen (n = 32) sogar signifikant 
haufiger vor als der theoriekonforme umgekehrte Fall (n = 4). 

Durch Verschiebung der Diagonalen im mittleren und unteren Drittel der Tabelle 
13.5 um jeweils eine halbe Moralstufe nach oben laBt sich die Anzahl unzulassiger 
Stufenkombinationen allerdings drastisch verringern (von 16 auf 6 bei KE-MO und 
von 32 auf 6 bei RU-MO). Krebs und Gillmore (1982) kommen daher zum SchluB, 
daB Kohlbergs Theorie der notwendigen, aber nicht hinreichenden Entwicklungsbe- 
dingungen zutreffend sei, daB aber die Stufenzuweisungen fur die Moralentwicklung 
verandert werden mliBten. 

Krebs, D. & Gillmore, J. (1982). The relationship among the first stages of cognitive develop- 
ment, role-taking abilities, and moral development. Child Development, 53, 877-886. 



Ein grundsatzliches Problem von Untersuchungen wie der von Krebs und 
Gillmore (1982), mit dem Ziel einer Unterscheidung von Entwicklungsvoraus- 
setzungen und Entwicklungsfolgen, ist die Operationalisierung eines vergleich- 
baren Entwicklungsniveaus in zwei Variablen bei gleichzeitiger Parallelisierung 
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des Schwierigkeitsgrads der verwendeten Aufgaben in beiden Bereichen. Solan- 
ge die Aufgabenschwierigkeit wie iiblich durch das Leistungsniveau der Proban- 
den definiert ist, laBt sich beides kaum voneinander trennen. 

Beim derzeitigen Forschungsstand muB offen bleiben, ob der Erwerb von 
RollenUbernahmefahigkeiten Fortschritten in der Entwicklung des moralischen 
Urteils vorausgeht, wie Kohlberg annimmt, ob sich beides parallel entwickelt 
oder ob es sich wechselseitig beeinfluBt (Kurdek, 1978; Rest, 1983). 



Bewertung von Kohlbergs Theorie der Moralentwicklung 

Als Vorteile von Kohlbergs Analyse der Moralentwicklung gegeniiber der 
Piagets sind anzusehen: die groBere Differenziertheit der Stufeneinteilung, die 
Ausdehnung der Entwicklungsanalyse auf das Jugend- und Erwachsenenalter 
und die groBere methodische Vielfalt (z.B. Langsschnitt-, Interventions- und 
kulturvergleichende Studien). Die Einbeziehung von Jugendlichen und Er- 
wachsenen in die Entwicklungsanalyse und die damit verbundene Anpassung 
der Befragung der Probanden haben allerdings zur Konsequenz, daB nun die 
Entwicklungsprozesse im Kindesalter aus dem Blick geraten. Die von Kohl- 
berg verwendeten moralischen Dilemmas (z.B. ob Heinz ein Medikament steh- 
len soli, um das Leben seiner Frau zu retten) sprechen auch keine kindgemaBen 
Probleme an. 

An diesem Punkt setzte Damon (1977) an. Er untersuchte das moralische Denken und Urteilen 
4- bis 12jahriger Kinder anhand von Situationen, die fur Kinder dieses Altersbereichs vertraut sind 
(vgl. S. 426). Damon hat sich dabei auch mit dem fur Kohlbergs Moraltheorie zentralen Gerechtig- 
keitskonzept beschaftigt, speziell unter dem Aspekt der distributiven Gerechtigkeit (s. dazu auch 
Gerling & Wender, 1981; Mikula, 1980). Die von Damon untersuchten Kinder wiesen ein hoheres 
Niveau des Verstandnisses fur Gerechtigkeitsprinzipien auf als es nach den Angaben von Kohlberg 
und Piaget fur das entsprechende Alter zu erwarten war. 

Ein standardisiertes Erhebungsinstrument (Defining Issues Test - DIT) als Alternative zu dem 
von Kohlberg verwendeten Interviewverfahren hat Rest (1974, 1979) vorgelegt. Der Proband hat 
jeweils zwolf vorgegebene Aussagen zu insgesamt sechs moralischen Dilemmas nach ihrer Wichtig- 
keit auf einer fiinfstufigen Skala einzuschatzen. AnschlieBend sind die vier wichtigsten Aussagen 
pro Dilemma in eine Rangreihe zu bringen. Auf diese Art soli festgestellt werden, was der Proband 
als Kern eines moralischen Problems ansieht. Statt einer globalen qualitativen Stufenzuordnung 
werden quantitativ abgestufte MaBe fur verschiedene Indikatoren des moralischen Urteils berech- 
net. Einen iiberblick liber die DIT-Methode und deren empirische Anwendung geben Rest (1979, 
1983) und Rest, Davison & Robbins (1978). 



3.1.3 AbschlieBende Bewertung der 
kognitiv-genetischen Sichtweise der Moralentwicklung 

Aus den zahlreichen Untersuchungen zum moralischen Denken und Urtei- 
len von Kindem, Jugendlichen und Erwachsenen geht eindeutig hervor, daB 
jiingere Probanden iiber Recht und Gerechtigkeit, Gut und Bose etc. anders 
denken und urteilen als altere Probanden. Die beobachteten Altersunterschiede 
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lassen sich nicht auf eine rein quantitative Zunahme des Wissens kultureller Nor- 
men und des Erlernens einzelner Gebote und Verbote reduzieren, sondern re- 
flektieren ein zunehmend besseres Verstandnis der Natur und Funktion sozialer 
Vereinbarungen. D.h., die Vorstellungen iiber die Basis fur die Einhaltung von 
Regeln und Normen verandern sich. Das einzelne Individuum durchlauft dabei 
die qualitativen Veranderungen des Denkens iiber moralische Sachverhalte nach 
einer festen Abfolge von Entwicklungsschritten. Diese Tatsachen rechtfertigen 
fiir Piaget, Kohlberg und andere Vertreter der kognitiv-genetischen For- 
schungstradition (z.B. Damon, Rest, Turiel): 1. zwischen dem Inhalt und der 
Struktur moralischer Urteile zu unterscheiden und die Urteilsstruktur als den 
wesentlichen Gegenstand einer Entwicklungsanalyse zu betrachten, 2. Fort- 
schritte in der kognitiven Entwicklung als notwendige Voraussetzung fiir ein 
Voranschreiten in der Entwicklung des moralischen Urteils anzusehen. Inwie- 
weit sich diese beiden Annahmen aufrechterhalten lassen, ist fiir die Bewertung 
der kognitiv-genetischen Sichtweise der Moralentwicklung von zentraler Bedeutung. 



Ist die kognitiv-genetische Theorie 

der Moralentwicklung eine Strukturtheorie? 

Strenggenommen diirften inhaltliche Aspekte kein notwendiger Bestandteil 
der Charakterisierung der Stufen des moralischen Urteils sein. Abgesehen von 
dem grundsatzlichen Problem der Trennung inhaltlicher Aussagen und struktu- 
reller Merkmale auf der Grundlage verbaler Reaktionen scheint es jedoch in 
mehrfacher Hinsicht einen empirischen Zusammenhang zwischen Urteilsstruk- 
tur (Stufe) und inhaltlicher Orientierung zu geben. 

Hinsichtlich Kohlbergs Stufenmodell sehen Eckensberger & Reinshagen 
(1980) in vier Richtungen eine Abhangigkeit von Inhalt und Struktur des mora- 
lischen Urteils: 1. die in einem Dilemma gewahlte Entscheidungsrichtung und 
die fiir einen Probanden typische Begriindungsstruktur hangen miteinander 
zusammen; 2. auf verschiedenen Stufen werden jeweils spezifische moralische 
Gegenstandsbereiche iiberzufallig haufig angesprochen; 3. die Stufenzuord- 
nung eines Probanden variiert mit dem Inhalt und formalen Merkmalen der 
Geschichte; 4. es gibt einen Zusammenhang zwischen der Stufenhohe und 
allgemeinen Werturteilen eines Probanden. Nicht zuletzt durch derartige Be- 
funde sah sich Kohlberg wahrscheinlich veranlaBt, die sozia-moralische Per- 
spektive als zentrales Strukturmerkmal des moralischen Urteils in sein Stufen- 
modell einzufiihren. 

Nisan (1984) hat sich ausfiihrlich mit der Definition und dem Verhaltnis von Inhalt und Struktur 
moralischer Urteile beschaftigt und die Position Kohlbergs zu stiitzen versucht. Er legt dar, daB 
die Struktur die Wahl und Interpretation von Normen und anderen situativen GroBen sowie forma- 
le Aspekte des Urteilens (z.B. dessen Konsistenz) beeinfluBt. Vom Inhalt hangt weitgehend die 
Entscheidungsrichtung ab. Teilweise determiniert der Inhalt aber auch das Argumentationsniveau, 
also die Struktur. Strukturelle Aspekte sollen sich gemaB universellen Prinzipien der kognitiven 
Entwicklung ausbilden, die Inhalte werden als kulturabhangig betrachtet und sollen auf dem Wege 
sozialer Lemprozesse erworben werden. 
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Unabhangig vom Problem der eindeutigen Trennbarkeit von Inhalt und 
Struktur des moralischen Urteils stellt sich die Frage, ob die Beschrankung auf 
den Strukturaspekt eine angemessene Beschreibung der Entwicklung des mora- 
lischen Urteils ermoglicht. So ist z.B. denkbar, daB auffallige und fur die Le- 
bensfuhrung entscheidende Veranderungen in moralischen Werthaltungen ein- 
treten (z.B. ein Wechsel von der Orientierung an Mittelklassewerten zur Orien- 
tierung an Werten einer jugendlichen Subkultur), ohne daB irgendwelche struk- 
turelle Veranderungen in der Begriindung der vertretenen Werte zu beobachten 
sind. In beiden Fallen kann die Verpflichtung zur Konformitat mit einer Bezugs- 
gruppe im Vordergrund stehen. 

Fiir Piaget stellt sich das Problem der Trennung von Inhalt und Struktur des 
moralischen Urteils in geringerem MaBe als fiir Kohlberg, da er die strukturelle 
Grundlage des moralischen Urteils weniger in den Antworten und Begriindun- 
gen der Probanden selbst als in den diesen Antworten und Begriindungen 
zugrundeliegenden allgemeinen Strukturen des Denkens sieht. Dies fiihrt zur 
zweiten Annahme, der Fundierung der Entwicklung des moralischen Urteils in 
der kognitiven Entwicklung. 



Sind Fortschritte in der kognitiven Entwicklung eine notwendige 
Voraussetzung fiir die Entwicklung des moralischen Urteils? 

Fiir einen positiven Zusammenhang zwischen der kognitiven Entwicklung 
(Intelligenz) und dem Entwicklungsniveau des moralischen Urteils gibt es zahl- 
reiche Belege (Keasey, 1975; Lickona, 1976; Rest, 1983). Kaum eine andere 
Variable korreliert durchgangig so eng mit dem moralischen Urteilsniveau wie 
der kognitive Entwicklungsstand (IQ). Dieser Zusammenhang bleibt auch er- 
halten, wenn das Alter konstant gehalten wird. 

Uber die Richtung des Zusammenhangs sagen derartige Korrelationen aller- 
dings noch nichts aus. Sollen spezifische kognitive Fahigkeiten eine notwendi- 
ge, wenn auch nicht hinreichende Bedingung fiir bestimmte Niveaus des mora- 
lischen Urteils sein, so muB prinzipiell gelten, daB das Entwicklungsniveau des 
moralischen Urteils nicht iiber dem Niveau der als bedeutsam angesehenen 
kognitiven Fahigkeiten liegt, wahrend das Umgekehrte, ein niedrigeres Niveau 
des moralischen Urteils als des kognitiven Entwicklungsstandes, durchaus zu- 
lassig ist (vgl. auch oben die Untersuchung 13.2). 

Befunde verschiedener Untersuchungen stiitzen die Position, daB das Errei- 
chen eines bestimmten moralischen Urteilsniveaus an das Vorliegen spezifischer 
kognitiver Fahigkeiten gebunden ist. So fanden Damon (1977) und Kohlberg 
& De Vries (1969) z.B. Zusammenhange zwischen praoperationalem bzw. kon- 
kret-operationalem Denken und einem prakonventionellen bzw. konventionel- 
len moralischen Urteil. Ein postkonventionelles Niveau des moralischen Ur- 
teils konnte nur bei Jugendlichen festgestellt werden, die zu formalen Denk- 
operationen fahig waren (Kohlberg & Gilligan, 1977; Kuhn, Lancer, Kohl- 
berg & Haan, 1977; Tomlinson-Keasey, 1974). 
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Auch wenn ein Teil der gemeinsamen Varianz von kognitiven Fahigkeiten 
und moralischen Urteilen auf die in beiden Aufgabentypen angesprochenen 
verbalen Fahigkeiten und Fahigkeiten zum schluBfolgemden Denken zuriickge- 
fiihrt werden kann, sprechen die vorliegenden Untersuchungen eher dagegen, 
moralische Urteile als bloBen Ausdruck verbaler Flussigkeit und allgemeinen 
schluBfolgemden Denkens zu betrachten. 



Grenzen und Mangel der kognitiven Perspektive 

Die von Piaget, Kohlberg und verwandten Autoren bewuBt gewahlte Be- 
schrankung auf den kognitiven Aspekt der Moral (moralisches Denken und 
Urteilen) und die von ihnen verwendeten Untersuchungsmethoden haben zur 
Folge, daB wichtige Fragen der Moralentwicklung nicht beantwortbar sind. So 
erklart die kognitive Entwicklungstheorie der Moral nicht, warum einige Perso- 
nen mit hoher Intelligenz und ausgepragten Rolleniibernahmefahigkeiten nicht 
das Niveau der hochsten Moralstufe (post-konventionelle Moral) erreichen 
oder in ihrem eigenen Verhalten ausgesprochen amoralisch sind. Sie kann auch 
nicht die Frage beantworten, was Menschen dazu veranlaBt, ihre eigenen Be- 
diirfnisse und Interessen zuriickzustellen, um anderen zu helfen, was sie dazu 
bringt, die Wahrheit zu sagen, ein Versprechen zu halten oder sich schlecht zu 
fiihlen, wenn sie jemandem wehgetan haben (Hoffman, 1984). Die Griinde 
hierfiir diirften zum groBen Teil in der Vernachlassigung affektiver Aspekte der 
Moral liegen, also in der Vernachlassigung von Dingen wie Empathie, Liebe, 
Schuldgefiihle, Bediirfnisverzicht u.a. Die kognitive Theorie der Moralitat ist 
insofem eine „kalte“ Theorie. 

Die AuBerachtlassung wichtiger affektiver und handlungsrelevanter Aspekte 
der Moralitat ist auch dadurch bedingt, daB die zur Untersuchung des Denkens 
und Urteilens iiber moralische Sachverhalte verwendeten Methoden den Pro- 
banden nicht mit tatsachlichen Handlungsentscheidungen in realen Lebenssi- 
tuationen konfrontieren, sondern von ihm Uberlegungen und Urteile iiber 
Gegebenheiten verlangen, die er aus neutraler oder intellektueller Distanz be- 
obachten kann (Montada, 1982). Dies diirfte auch ein Grund sein, daB die 
Korrelation zwischen dem moralischen Urteil und dem Verhalten nicht allzu 
hoch ist (s. dazu unter 4.1). 

Statt der Frage: Wie wirst du dich in der Situation A oder B entscheiden? wird gefragt: Wie sollte 
sich X oder Y in der Situation A oder B entscheiden? So ist nicht festzustellen, inwieweit das 
geauBerte Urteil eine subjektive Verpflichtung ausdriickt oder nur eine gedankliche Hypothese 
ohne Verpflichtungscharakter (Montada, 1982, S. 638). 

SchlieBlich decken auch die in den moralischen Dilemmas angesprochenen 
Themen nur einen Teil der fur moralische Entscheidungen bedeutsamen Inhalte 
ab. Im Vordergrund stehen Gerechtigkeit, Strafe, Autoritat und Gehorsam. 
Demgegeniiber werden prosoziale Inhalte, Selbstkontrolle u.a. kaum themati- 
siert. In den nun folgenden Abschnitten 3.2 und 3.3 dieses Kapitels wenden wir 
uns diesen Fragen zu. 
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3.2 Die affektive Perspektive - Entwicklung 
moralischer Gefiihle und Werthaltungen 



Begriffe und Urteile hinsichdich von Recht und Unrecht, Gut und Bose, das 
Verstandnis von Regeln, Gesetzen und Normen sind nur ein Teil der Moralitat. 
Zur Moralitat des Individuums gehoren auch das Gefiihl der Verpflichtung, die 
Rechte und Bediirfnisse anderer zu achten, Dinge zu unterlassen, die andere 
verletzen oder beeintrachtigen konnten, und Dinge zu tun, die das Wohlbefin- 
den anderer fordem oder deren Leiden verringern. Wird eine derartige Ver- 
pflichtung erlebt, kommt es bei eigenen Abweichungen von diesen Prinzipien 
zu Gefiihlen der Scham, Schuld oder Angst, bei Abweichungen anderer zu 
Gefiihlen moralischer Entriistung. 

Mit der Entwicklung affektiver Aspekte der Moral hat sich zuerst die Psycho- 
analyse beschaftigt. Sigmund Freud (1923, 1933) stellte dabei die negative Seite 
gefiihlsmaBiger Reaktionen (Affekte als Warnsignale zur Vermeidung verbote- 
ner Handlungen oder als Selbstbestrafung nach erfolgten Ubertretungen) in 
den Vordergrund seiner Theorie. In dieser Tradition wurde auch in der sozialen 
Lerntheorie lange Zeit die Unterdriickung verbotenen Verhaltens als wesentli- 
cher Untersuchungsgegenstand der Gewissensentwicklung betrachtet (s. Ab- 
schnitt 3.3). In der gegenwartigen Entwicklungspsychologie riickt die positive 
Seite moralischer Affekte (Empathie, altruistische Tendenzen) starker in den 
Blickpunkt des Interesses (Eisenberg, 1982; Hoffman, 1978, 1984). 

In den folgenden Abschnitten werden die psychoanalytische Theorie der 
Moralentwicklung (3.2.1) und Internalisierungskonzepte auBerhalb der Psy- 
choanalyse (3.2.2) dargestellt. Wir werden feststellen, daB die entwicklungspsy- 
chologische Analyse der affektiven Aspekte der Moral weniger weit fortge- 
schritten ist als die der zuvor behandelten kognitiven Aspekte. 

Der Aufbau moralischer Affekte steht auch im Zentrum der Moraltheorie von Martin Hoffman 
(1975, 1979, 1984a). Aufgrund des integrativen Charakters dieser Theorie, d.h. ihrer Verbindung 
kognitiver, affektiver und handlungsmaBiger Aspekte der Moralitat, wird Hoffmans Ansatz erst 
am SchluB dieses Kapitels dargestellt (s. Abschnitt 4.2). 



3.2.1 Psychoanalytische Theorie der Moralentwicklung 
Die Position Sigmund Freuds 

Moralitat oder ein Gewissen entwickelt sich nach Freud (1923, 1933) gegen 
Ende der sogenannten Phallischen Phase (etwa im 5./6. Lebensjahr) auf der 
Basis von Angsten im Zusammenhang mit der odipalen Konfliktsituation bzw. 
ihrer Bewaltigung. Die Gewissensbildung ist dabei eng mit der Ubemahme der 
Geschlechtsrolle assoziiert. Wesentliche Grundlage fur beides bildet die Identi- 
fikation mit den Eltern (vgl. Kap. 12.4.2). 

Da nach Freuds Personlichkeitstheorie am Anfang der Entwicklung nur das 
Es existiert, befindet sich der Saugling zunachst in einem amoralischen Zu- 
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stand, d.h., er ist darauf ausgerichtet, seine Bediirfnisse sofort und ohne Riick- 
sicht auf Forderungen seitens der Realitat zu stillen (Lustprinzip). Wesentli- 
ches Ziel der Sozialisation des Kleinkindes ist die Unterdruckung und Beherr- 
schung der Triebbedurfnisse bzw. ihre Anpassung an die Realitat (Realitats- 
prinzip). Damit dies gelingt, miissen die Eltern - neben einer angemessenen 
Befriedigung der kindlichen Bediirfnisse nach Nahrung, Schlaf und Zuwen- 
dung - das Kind auch einschranken und es fur unerwiinschtes Verhalten bestra- 
fen. Die Eltern (zunachst vor allem die Mutter) werden dadurch sowohl zum 
Objekt der Liebe und Abhangigkeit als auch zur Quelle von Frustration und 
Arger. 

Dieser Konflikt wird erstmals wahrend der Sauberkeitserziehung in der ana- 
len Phase thematisiert. Der Arger und das Bediirfnis nach Auflehnung gegen 
die Eltern erzeugen beim Kind Angst vor Bestrafung und Angst vor dem Verlust 
der elterlichen Liebe. Diese Angste werden durch die Trieb- und Gefiihlskon- 
stellation der odipalen Situation erheblich verstarkt. Beim Jungen kommt nun 
noch die Kastrationsangst hinzu. Zur Abwehr der geschilderten Angste ver- 
drangt das Kind seine Triebwiinsche und identifiziert sich mit den Forderungen 
der Eltern, d.h., es verinnerlicht die elterlichen Gebote und Verbote (Ich-lde- 
al). Der bisher von auBen ausgeiibte Sozialisationsdruck kommt nun von innen. 
Das Uberich, wie Freud diese innere Personlichkeitsinstanz nennt, begleitet 
und steuert von nun an das Denken und Handeln des Kindes. Es bestraft das 
Ich fur Ubertretungen von Geboten und Verboten durch Schuldgefirhle oder 
einen Verlust der Selbstwertschatzung. Das Kind versucht den Schuldgefiihlen 
und der Scham zu entgehen, indem es gemaB den verinnerlichten elterlichen 
Normen handelt und Abwehrmechanismen gegen davon abweichende Impulse 
bildet. 

Moral wird somit von Freud gleichgesetzt mit der Anpassung an die jeweils 
gegebenen Normen und Gesetze der Gesellschaft, deren wichtigste Reprasen- 
tanten in den ersten Lebensjahren des Kindes die Eltern sind. Dieser Moralbe- 
griff geht iiber das, was bei Piaget heteronorne Moral und bei Kohlberg kon- 
ventionelle Moral heiBt, nicht hinaus. 

Mit der Bewaltigung des odipalen Konflikts gegen Ende des Vorschulalters 
ist fur Freud die Grundstruktur des individuellen Gewissens aufgebaut. Der 
I'm he Zeitpunkt der Gewissensbildung, d.h. die in diesem Alter noch vorhande- 
ne kognitive Unreife und die Fundierung des Gewissens in iiberwiegend unbe- 
wuBten Verdrangungsprozessen, machen verstandlich, daB das Uberich so 
starr, streng und strafend ist und daB die Intemalisierung der elterlichen Stan- 
dards in toto und unreflektiert erfolgt. 

Fur einige psychoanalytische Autoren ist das Uberich mit dem Kindesalter nicht endgiiltig 
fixiert (Blos, 1976; Erikson, 1970; Settlage, 1972). Im Zusammenhang mit den hormonellen 
Umstellungen in der Pubertat kommt es vielmehr zu einer Rebellion des Heranwachsenden gegen 
das fruhkindliche Uberich. Er verwirft die moralischen Standards der Eltem und damit einher- 
gehend auch den Teil seines Selbst, das diese Standards unreflektiert iibemommen hat“ (Hoffman, 
1979, S. 252). Der AblosungsprozeB von den Eltem ist mit Angst verbunden. Psychoanalytiker, 
die Prozesse der Ich-Reifung betonen, nehmen auch fur das Uberich einen ReifungsprozeB bis ins 
Jugendalter hinein an. 
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Aufgrund der unterschiedlichen Ausgangssituation fur Jungen und Madchen 
nehmen orthodoxe Psychoanalytiker im iibrigen ein weniger starkes, weniger 
rigides und forderndes Uberich bei weiblichen Individuen an (vgl. Kap. 12.4.2). 
Ebenso soil bei vaterlos aufgewachsenen Jungen und bei mutterlos aufgewach- 
senen Madchen ein schwaches Uberich resultieren. 

Erikson (1950/1965) hat Freuds Theorie der odipalen Moralitat in der Art 
modifiziert, daB er von einer Internalisierung der moralischen Prinzipien beider 
Elternteile ausgeht und nicht nur dem Uberich, sondern auch dem Ich eine 
entscheidende Bedeutung fur die Moralentwicklung zuschreibt. Das Uberich 
bestimmt zwar, was gut und was bose ist, ob das Individuum diesen Prinzipien 
folgt, hangt jedoch nach Erikson wesentlich von der Ichstarke ab. Da das 
psychoanalytische Ich der Sitz der hoheren geistigen Funktionen ist, bedeutet 
dies, daB die Moralentwicklung mit der kognitiven (Ich-)Entwicklung zusam- 
menhangt. Die Uberich-Bildung griindet filr Erikson auch weniger in einer 
Strafangst als in dem Bestreben des Kindes, die Zuneigung der Eltem zu behal- 
ten. 



Bewertung der psychoanalytischen Theorie der Moralentwicklung 

Wie filr andere Teile der psychoanalytischen Theorie gilt auch filr die Kembe- 
griffe der psychoanalytischen Moraltheorie (z.B. Kastrationsangst, Uberich- 
Starke), daB sie einer empirischen Uberpriifung nur schwer zuganglich sind. 
AuBer unsystematischen Beobachtungen an erwachsenen Patienten, d.h. der 
Deutung von deren Erinnerungen und Traumen, gibt es kaum die Theorie 
stiitzende Befunde. 

Als widerlegt kann die Vorstellung eines relativ starren und mit etwa sechs 
Jahren bereits endgiiltig fixierten Gewissens gelten. Wie in dem vorangegange- 
nen Abschnitt (3.1) gezeigt werden konnte, sind Kinder in diesem Alter noch 
nicht moralisch reif. Zumindest ihre Urteilsfahigkeit entwickelt sich bis ins 
Erwachsenenalter hinein. Entsprechendes gilt aber auch filr affektive morali- 
sche Reaktionen wie Empathie und moralisches Verhalten. 

Die Psychoanalyse kann nicht erklaren, wie sich ein reifes moralisches Ge- 
wissen aus einer seit ihrer Bildung eher unbewuBten Struktur wie dem Uberich 
entwickeln soli. Auch ist nicht klar, warum nur die Strenge und Harte der 
Eltern intemalisiert wird und nicht deren liebevolle Fiirsorge, zumal die verglei- 
chende Uberpriifung verschiedener Identifikationshypothesen eher filr eine 
Identifikation auf der Grundlage von Bewunderung, Anerkennung und Liebe 
als filr eine defensive Identifikation mit dem Aggressor spricht (Sears et ah, 
1965). 

Die von der Psychoanalyse angenommenen Geschlechtsunterschiede der 
Gewissensstarke konnten ebenfalls nicht gefunden werden. SchlieBlich lieBen 
sich die aus der Psychoanalyse abgeleiteten Hypothesen beziiglich der Zusam- 
menhange von elterlichen Erziehungsstilen (Strenge) und der Gewissensent- 
wicklung (starkes Uberich) nicht bestatigen (Hoffman, 1970; Hoffman & 
Saltzstein, 1967). 
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3.2.2 Nicht-psychoanalytische Internalisierungskonzepte 



Die von der Psychoanalyse herausgestellten moralischen Affekte (affektive 
Widerstande gegen Versuchungen, Schuldgefiihle nach Ubertretungen) gelten 
auch in der klassischen lemtheoretischen Moralforschung als die wichtigsten 
affektiven Indikatoren der Moralitat. Ebenso wird hier der Aufbau dieser Affek- 
te als durch Angst vermittelt angesehen (Eysenck, 1970, 1976; Mowrer, 1950). 

Grundlage fur die Internalisierung der Bestrafungsangst ist in der sozialen 
Lemtheorie aber nicht die Abwehr von feindseligen und sexuellen Impulsen 
gegeniiber den Eltem auf dem Wege einer defensiven Identifikation mit den 
Eltern, sondern die Konditionierung von Angst im Zusammenhang mit der 
wiederholten Bestrafung von Ubertretungen elterlicher Normen und die da- 
durch beim Kind ausgelosten aversiv erlebten Zustande (Schmerz, Liebesver- 
lust u.a.). Bereits die Annahrung an eine friiher bestrafte Handlung bzw. die 
damit assoziierten Stimuli rufen nun Angst hervor. Die Angst kann durch 
Unterdriickung der betreffenden Handlung vermieden oder beendet werden. 
Gelingt die Unterdruckung der Handlung nicht, bestraft sich das Individuum 
anschlieBend selbst durch Schuldgefiihle (zur lemtheoretischen Position der 
Moralentwicklung s. Abschnitt 3.3). 

Mit Hoffman (1970) konnen die auf Angst basierenden Internalisierungskonzepte der Psycho- 
analyse und der sozialen Lemtheorie als Grenzfall von Internalisierung betrachtet werden, da sie 
in extemen Sanktionen griinden und keine subjektive Bewertung der Handlung nach richtig oder 
falsch voraussetzen. 

AuBer den angstinduzierten Internalisierungskonzepten der Psychoanalyse 
und der Lemtheorie sind mit Hoffman (1979) noch zwei weitere Typen von 
Internalisierung zu unterscheiden, die als hohere Entwicklungsstufen der Inter- 
nalisierung verstanden werden konnen; 

■ Internalisierung basierend auf der positiven Orientierung an einer abwe- 
senden Bezugsperson oder Bezugsgruppe, die man respektiert und mit der man 
sich identifiziert; 

■ Internalisierung, bei der die vertretenen moralischen Standards und Wer- 
tungen nicht als eine Verpflichtung anderen gegeniiber, sondern sich selbst 
gegeniiber empfunden werden. Das Individuum handelt entsprechend, um sei- 
ne Selbstachtung aufrecht zu erhalten. 

Die von Hoffman (1970) formulierten Stufen der Internalisierung weisen 
Ahnlichkeiten mit den von Kohlberg unterschiedenen Niveaus der moralischen 
Orientierung (prakonventionell, konventionell, postkonventionell) auf (vgl. 
oben, Tabelle 13.4). 
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3.2.3 Bewertung der affektiven Perspektive 
der Moralentwicklung 



Aufgrund der groBeren Heterogenitat und der geringeren Systematisierung 
der Ansatze zur affektiven Seite der Moralentwicklung im Vergleich zu den im 
vorangegangenen Abschnitt dargestellten kognitiven Ansatzen laBt sich liber 
erstere nur schwer ein zusammenfassendes Urteil abgeben. 

Durch die empirische Forschung weitgehend iiberholt sind die Vorstellun- 
gen der Psychoanalyse iiber die GesetzmaBigkeiten der Internalisierung von 
Normen und der Entstehung von Schuldgefuhlen in der friihen Kindheit. Die 
von der Sozialen Lerntheorie betonten Prozesse der Konditionierung angstin- 
duzierter affektiver Widerstande gegen Versuchungen und Schuldgefiihle nach 
Ubertretungen decken nur einen Teil der im Laufe der Entwicklung auftreten- 
den moralischen Affekte ab, und zwar nur diejenigen, die auf die Unterdriik- 
kung oder Selbstbestrafung verbotener Handlungsimpulse gerichtet sind. Da- 
neben gibt es aber auch noch prosoziale Affekte und Motive (empathisches und 
sympathisches Leiden). Sie sind der wesentliche Gegenstand von Hoffmans 
Empathie-Theorie der Moral, die gegenwartig am ehesten einen Erkenntnis- 
fortschritt hinsichtlich der Entwicklung moralischer Affekte und ihrer Einbet- 
tung in allgemeine Entwicklungsprozesse verspricht (s. dazu Abschnitt 4.2). 

Die Beachtung der affektiven Perspektive der Moral erscheint unbedingt 
erforderlich, wenn man beantworten will, was das Individuum dazu bringt, 
unter Zuriickstellung eigener Bediirfnisse anderen zu helfen oder Schuldgefuhle 
zu entwickeln, wenn eigenen Bediirfnissen zu Lasten anderer nachgegeben 
wurde. Wie die kognitive Analyse des Denkens und Urteilens iiber moralische 
Sachverhalte ohne Beriicksichtigung der affektiven Perspektive blaB und fiir das 
Individuum unverbindlich bleibt, so ist die affektive Analyse der Moral aller- 
dings zu erganzen durch die Betrachtung des damit einhergehenden morali- 
schen Verhaltens. Dies ist der Gegenstand des folgenden Abschnitts 3.3. 



3.3 Die Verhaltensperspektive - 
Entwicklung moralischen Verhaltens 

Beobachtbares moralisches Verhalten steht-im Zentrum einer lerntheoreti- 
schen Betrachtung der Moralentwicklung (Aronfreed, 1968; Bandura, 1971; 
Bandura & Walters, 1963; Eysenck, 1970). Fiir den Aufbau und die Verande- 
rungen moralischer Verhaltensweisen in der Ontogenese gelten die gleichen 
Lerngesetze wie fiir den Erwerb anderer Verhaltensklassen: 

1. Wiederholt in raum-zeitlicher Nahe auftretende Ereignisse (Reize und 
Reaktionen) werden miteinander verkniipft (Kontiguitatsprinzip); 

2. Es werden situationsspezifische Verhaltensmuster erworben, keine gene- 
rellen Personlichkeitsmerkmale (Spezifitatsannahme); 
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3. Das Verhalten des Individuums spiegelt die Umweltstimulation direkt 
wider (Widerspiegelungsannahme). 

Was bedeutet das fur die Analyse der Moralentwicklung? Die Moralentwick- 
lung beinhaltet die zunehmende Anpassung des Verhaltens an die von der Ge- 
sellschaft (Eltern, Erzieher, Medien) als moralisch klassifizierten Normen, Re- 
geln und Gesetze. Was moralisch ist, bestimmt die Umwelt auf dem Wege der 
direkten Bekraftigung (Belohnung moralischen bzw. Bestrafung unmoralischen 
Verhaltens) und der stellvertretenden Bekraftigung (Belohnung und Bestrafung 
von Modellen fur entsprechendes Verhalten). Aufgrund der Situationsspezifitat 
des Lernens ist nur eine geringe situationsiibergreifende Konsistenz morali- 
scher Verhaltensweisen zu erwarten. Da das Individuum durch Erziehung bzw. 
Sozialisationsfaktoren allgemein als unbegrenzt formbar angesehen wird, steht 
haufig die Frage des Zusammenhangs von Sozialisationseinflussen und der Mo- 
ralentwicklung im Vordergrund des Interesses. 

Trotz der weiten, rein formalen Definition moralischen Verhaltens sind nur 
wenige, sehr spezielle Verhaltensweisen von Anhangern der Sozialen Lemtheo- 
rie bevorzugt zum Gegenstand empirischer Untersuchungen gemacht worden. 
Zwei Untersuchungsparadigmen wurden besonders haufig verwendet: 1. die 
Einhaltung expliziter Verhaltens vorschriften bzw. die Unterdruckung verbote- 
nen Verhaltens in Situationen, in denen kein AuBenstehender da ist, um die 
Regeln durchzusetzen; 2. das Aufschieben einer sofortigen kleineren Beloh- 
nung zugunsten des spateren Erhalts einer groBeren Belohnung. In beiden 
Fallen geht es hauptsachlich darum, der Versuchung zur Ubertretung eines 
Gebots oder Verbots zu widerstehen. 

Ahnlich wie bei der Untersuchung moralischer Affekte ein Wechsel von der 
Beschaftigung mit negativen Aspekten (Angst und Schuld) zur Auseinanderset- 
zung mit positiven Aspekten (Empathie und prosoziale Motive) stattgefunden 
hat, wendete man sich etwa seit Anfang der 70er Jahre auch unter der Verhal- 
tensperspektive verstarkt positiven Aspekten der Moral (prosozialem, altruisti- 
schem Verhalten) zu. 

In den folgenden Abschnitten (3.3.1 und 3.3.2) werden die wichtigsten Er- 
gebnisse zu diesen beiden Seiten der Moralentwicklung, der Unterdruckung 
verbotenen Verhaltens und der AuBerung prosozialen Verhaltens, dargestellt. 
Eine kritische Bewertung der lerntheoretischen Sichtweise der Entwicklung 
moralischen Verhaltens erfolgt in Abschnitt 3.3.3. 

Eine Auseinandersetzung mit moralischem Verhalten findet sich nicht nur innerhalb lemtheore- 
tischer Ansatze, sondem auch innerhalb handlungstheoretischer Ansatze (Eckensberger & Reins- 
hagen, 1979) und in sozial-normativen Entscheidungstheorien (Schwartz, 1977). Da sich diese 
Ansatze aber nicht auf die Verhaltensanalyse beschranken, sondem Verhalten (Handeln, Entschei- 
den) in kognitive und motivationale Prozesse eingebettet betrachten, gehe ich an dieser Stelle nicht 
darauf ein. 
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3.3.1 Versuchungen widerstehen - 
die Unterdriickung verbotenen Verhaltens 



Die zehn Gebote Moses beinhalten bis auf wenige Ausnahmen Anweisun- 
gen, einer Reihe von Versuchungen nicht nachzugeben (Du sollst nicht ...). 
Auch in den Kopfen von Eltem und Erziehern ist die Vorstellung, Erziehung 
zur Moral sei vor allem die Ausmerzung oder Unterdriickung antisozialen, 
unmoralischen Verhaltens, fest verwurzelt. Geschatzte Tugenden wie Ehrlich- 
keit, Hoflichkeit, Teilen werden dabei als Negation sozial unerwiinschten, un- 
kontrollierten oder eigenniitzigen Verhaltens angesehen. Fiir das Funktionieren 
einer Gesellschaft ist die Fahigkeit ihrer Mitglieder, Versuchungen zur Verlet- 
zung von Normen auch in Situationen zu widerstehen, wo die Gefahr gering 
ist, entdeckt und bestraft zu werden, von erheblicher Bedeutung. Daran wird 
namlich sichtbar, daB die Normen nicht nur bekannt sind (Normenkenntnis), 
sondem daB sie auch ohne konkreten auBeren Druck befolgt werden (Norrnen- 
internalisierung). 



Das experimentelle Paradigma 

Inwieweit Individuen Versuchungen widerstehen oder ihnen nachgeben, 
wird meist auf folgende Art untersucht: Die Versuchsperson wird aufgefordert, 
sich in einer Laborsituation (z.B. bei der Ausfiihrung einer Geschicklichkeits- 
aufgabe oder beim Umgang mit Spielsachen) nach bestimmten Regeln zu verhal- 
ten. D.h., es sind nur bestimmte Verhaltens weisen erlaubt, andere Verhaltens- 
weisen strikt untersagt (z.B. soli ein Ball in einen Korb geworfen werden, 
wobei eine markierte Linie nicht iibertreten werden darf; oder nur ein Teil der 
Spielsachen in einem Raum darf benutzt werden). Durch die Gestaltung der 
Situation werden Anreize geschaffen, die Regeln zu verletzen (z.B. wird fiir 
eine hohe Trefferzahl beim Korbwurf ein Preis ausgesetzt oder die verbotenen 
Spielzeuge sind besonders attraktiv). Nach einiger Zeit der Kontrolle der In- 
struktionsbefolgung verlaBt der Versuchsleiter - meist unter einem Vorwand - 
den Versuchsraum und laBt die Versuchsperson im Glauben zuriick, sie sei 
voriibergehend unbeobachtet. Tatsachlich ist der Versuchsleiter aber (per Ein- 
wegspiegel oder Kamera) in der Lage zu beobachten, ob die Versuchsperson 
nun von der Instruktion abweicht, wie lange es dauert, bis sie zum ersten Mai 
gegen die Instruktion verstoBt und wie oft die Instruktion verletzt wird. 

An diesem Untersuchungsparadigma orientierte sich bereits die in jeder Dar- 
stellung zur Moralentwicklung zitierte klassische Studie von Hartshorne und 
May (1928 - 1930) zum moralischen Charakter. In einer Reihe von experimen- 
tellen Studien untersuchten sie iiber 11.000 Kinder im Alter zwischen acht und 
sechzehn Jahren. Jede Studie gab den Kindern Gelegenheit, unbemerkt (wie sie 
dachten) zu betriigen, zu liigen oder zu stehlen, und sich so einen personlichen 
Vorteil zu verschaffen. Z.B. wurden sie in Versuchung gefiihrt, bei einem Test 
die Antworten eines anderen abzuschreiben oder bei Spielen, sportlichen Wett- 
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bewerben oder hauslichen Pflichten zu schummeln. Die Untersuchungen wur- 
den in verschiedenen Umgebungen durchgefuhrt: in der Schule, auf dem Spiel- 
platz, in einem Verein und in der Kirche. Aus den Untersuchungsergebnissen 
schlossen Hartshorne und May, daB ehrliches Verhalten hauptsachlich durch 
situationsspezifische Faktoren wie zu erwartende Strafen oder Belohnungen 
und Konformitatsdruck determiniert wird und weniger durch eine ,,inneres“ 
Gewissen im Sinne eines generellen Personlichkeitszugs erklart werden kann. 
Grundlage fur diese SchluBfolgerung war die Tatsache, daB die Kinder nicht 
generell in ehrliche und unehrliche Kinder unterteilt werden konnten, sondem 
daB die meisten Kinder sich in verschiedenen Situationen unterschiedlich ver- 
hielten: mal waren sie ehrlich, mal waren sie unehrlich. Ehrlichkeit trat am 
ehesten dann auf, wenn die Gefahr des Entdecktwerdens bestand und wenn es 
einen gewissen Aufwand erforderte, unehrlich zu sein. Die Einhaltung von 
Geboten und Verboten schien eher durch Vorsicht als durch Ehrlichkeit moti- 
viert zu sein. 

Eine Reanalyse der Daten von Hartshorne und May durch Burton (1963), 
die nur die sechs reliabelsten MaBe der Originaluntersuchung beriicksichtigte, 
erbrachte eine etwas groBere individuelle Konsistenz des Verhaltens. Das heiBt, 
viele Kinder waren relativ konsistent ehrlich oder unehrlich. Allerdings zeigte 
sich auch hier eine situationsabhangige Variation des Verhaltens. 

Abgesehen von moglichen ethischen Bedenken (Tauschung der Kinder hinsichtlich des Unbeob- 
achtetseins) weist das geschilderte Vorgehen einige methodische Probleme auf, die seine Brauchbar- 
keit einschranken: Interindividuelle Differenzen im AusmaB der Ubertretung lassen sich nicht nur 
auf einen unterschiedlichen Grad des Widerstandes gegen Versuchungen zuriickfiihren, sondem 
auch auf andere individuelle Faktoren, z.B. die erlebte Valenz der gegebenen Anreize, die Lei- 
stungsfahigkeit und das Anspmchsniveau beim Losen einer Aufgabe oder die subjektive Wahr- 
scheinlichkeit des Entdecktwerdens. Auch ist unklar, welche Rolle die Autoritatsbeziehung zum 
Versuchsleiter spielt und inwieweit eher Gehorsam gegeniiber einer Autoritat als die Intemalisie- 
mng einer Norm gepriift wird. 



Ergebnisse der experimentellen Strafforschung 

Der klassische lerntheoretische Erklarungsansatz fur das Widerstehen gegen- 
iiber Versuchungen ist die Konditionierung einer Angstvermeidung auf der 
Basis von Bestrafung, (Mowrer, 1960; Eysenck, 1970): Wird ein Individuum 
wiederholt fur eine Ubertretung bestraft, werden mit diesem Verhalten bzw. 
mit den kinasthetischen und den anderen Reizen, die dem fruher bestraften 
Verhalten regelmaBig vorausgingen, die durch die Strafe hervorgerufenen 
Schmerz- und Angstzustande assoziiert. Bei zukiinftigen Ubertretungen oder 
Gedanken daran tritt nun auch die strafinduzierte Angst auf. Durch Unterlas- 
sen des fruher bestraften Verhaltens kann die Angst vermieden werden. Das 
Verhalten des Individuums liefert so den Anschein von Intemalisierung, ob- 
wohl es nur auf die Furcht vor einer externen Strafe reagiert. 

Weiterhin soli gelten; Erfolgt die Bestrafung am Anfang eines verbotenen 
Verhaltens, wird spater schon vor der AuBerung des Verhaltens Angst auftreten, 
die durch Nichtausfuhren des Verhaltens vermieden oder reduziert werden 
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kann. Erfolgt die Bestrafung hingegen am Ende der Verhaltenssequenz, ist dem 
Bestrafungseffekt u.U. seine Wirkung genommen, da er von den unmittelbaren 
belohnenden Verhaltenskonsequenzen aufgewogen wird, oder es treten nach 
der Ubertretung Schuldgefuhle auf, ohne daB dadurch in Zukunft die Ubertre- 
tung verhindert wird. 



Untersuchung 13.3 Intemalisierte Unterdrtickung von Verbalten 

und der Zeitpunkt der Bestrafung 



Justin Aronfreed und Arthur Reber (1965) fuhrten ein Experiment durch, mit dem 
sie herausfinden wollten, ob der Zeitpunkt der Bestrafung eines verbotenen Verhaltens 
(Bestrafung vor oder nach Ausfiihrung einer Tat) einen EinfluB auf die spatere Unter- 
driickung dieses Verhaltens auch bei Abwesenheit strafender Instanzen hat (Internali- 
sierung der Verhaltensunterdriickung). 

Den ProzeB der Internalisierung der Verhaltensunterdriickung sahen die Autoren 
dabei als zweistufig an: 1. Zunachst wird der affektive Zustand der Angst mit den 
unmittelbar mit dem Vergehen zusammenhangenden internen Stimuli verkniipft; 
2. AnschlieBend findet eine Verknlipfung der Angstreduktion mit der Unterdrlickung 
des Verhaltens statt. Es wurde erwartet, daB bei Bestrafung vor bzw. zu Beginn der 
Tat die Angst eher mit den zu dieseni Zeitpunkt relevanten Stimuli verkniipft wird als 
bei Bestrafung einer bereits ausgeflihrten Tat. 1m ersten Fall sollte daher eine Unter- 
driickung des verbotenen Verhaltens eher motiviert werden als im zweiten Fall, bei 
dem die Angst erst mit den im AnschluB an die Tat relevanten Stimuli verkniipft wird 
und deshalb moglicherweise nicht ausreicht, uni die Verhaltensunterdriickung auch 
bei Abwesenheit einer bestrafenden Instanz zu gewahrleisten. 

An dem Experiment nahmen 88 Jungen aus dem vierten und fiinften Schuljahr teil. 
Sie wurden auf drei experimentelle Bedingungen aufgeteilt: Bestrafung zu Beginn 
der Tat (N = 34), Bestrafung nach Ausfiihrung der Tat (N = 34), keine Bestrafung 
(N = 20). 

Den Jungen wurden im Einzelversuch in neun aufeinanderfolgenden Trainings- 
durchgangen jeweils zwei Spielzeuge vorgelegt, wovon sie eines in die Hand nehmen 
und seine Funktion beschreiben sollten. Die Spielzeuge variierten von Durchgang zu 
Durchgang. Jedes Mai war eines der beiden Spielzeuge sehr attraktiv (z.B. ein Elektro- 
motor), das andere wenig attraktiv (z.B. ein Fingerhut). Bei Wahl des attraktiven 
Spielzeuges erfolgte konsistent eine niilde Form von Bestrafung (das Verbot, sich mit 
dem Spielzeug zu beschaftigen und es zu beschreiben). Den Jungen wurde dabei 
gesagt, daB dieses Spielzeug nur ftir altere Kinder sei. 

In der ersten Versuchsbedingung (Bestrafung bei Beginn der Tat) erfolgte die Bestra- 
fung, sobald der Junge die Hand nach dem attraktiven Spielzeug ausstreckte, also 
noch bevor er es beriihrt hatte. 

In der zweiten Versuchsbedingung (Bestrafung nach Ausfiihrung der Tat) erfolgte 
die Bestrafung, nachdem der Junge das attraktivere Spielzeug bereits aufgenommen 
und einige Sekunden in der Hand gehalten hatte. 
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In der Kontrollbedingung erfolgte keine Bestrafung, nur der Hinweis, daB die 
attraktiveren Spielzeuge fur iiltere Kinder gedacht seien. 

In einem weiteren Versuchsdurchgang wurde filr jeden Proband getestet, inwieweit 
die Unterdiiickung des zuvor bestraften Verhaltens intemalisiert war. Dazu legte der 
VI dem Proband ein zehntes Spielzeugpaar vor und verlieB dann unter einem Vorwand 
filr kurze Zeit den Raum. Bei seiner Riickkehr konnte er - aufgrund bestimmter 
Vorkehrungen - feststellen, ob der Proband das attraktivere Spielzeug (eine Sanduhr 
aus Glas) in seiner Abwesenheit beriihrt hatte oder nicht. 

Der Zeitpunkt der Bestrafung hatte einen EinfluB auf die Unterdriickung des verbo- 
tenen Verhaltens. Wie erwartet erwies sich die Bestrafung zu Beginn der Tat als effek- 
tiver als die Bestrafung nach Ausflihrung der Tat. Abbildung 13.2 zeigt filr die drei 
Versuchsbedingungen die Zahl der Jungen, die wahrend des Testdurchgangs das attrak- 
tive Spielzeug beriihrt oder mit ihm gespielt hatten (Ubertreter) und die dies nicht 
getan hatten (Nicht-Ubertreter). Der Unterschied zwischen den Bedingungen 1 und 
2 ist hochsignifikant (Chi 2 = 11.54, p < .001). 



Anzahl 




Bestrafung Bestrafung Kontrollgruppe 
vor der Tat nach der Tat 



(n = 34) (n = 34) (n = 20) 

M Obertreter Nicht-Obertreter 

Abbildung 13.2: Ubertretungen und Nicht-Ubertretungen eines Verbots in Abhangigkeit vom 
Zeitpunkt der Bestrafung (nach Aronffwd & Reber, 1965, S. 9) 



454 




Ein interessantes Nebenergebnis war, daB bereits wahrend der neun Trainingsdurchgange Pro- 
banden, die vor Beriihren des attraktiven Spielzeugs bestraft wurden, insgesamt seltener bestraftes 
Verhalten zeigten als Probanden, die erst nach der Tat bestraft wurden. 

In der Diskussion der Ergebnisse weisen die Autoren auf die Diskrepanz zwischen ihren expe- 
rimentellen Befunden (geringe Wirksamkeit von nachtraglichen Bestrafungen) und der offensichtli- 
chen Wirksamkeit der in der natiirlichen Sozialisation vorherrschenden Bestrafung nach erfolgtem 
Vergehen hin. Sie erklaren dies damit, daB in der natiirlichen Sozialisation neben dem Zeitpunkt 
der Bestrafung noch eine ganze Reihe weiterer Faktoren wirken: z.B. die bei der Bestrafung durch 
enge Bezugspersonen anzunehmende groBere Angstintensitat, die positive Verstarkung der Unter- 
driickung eines verbotenen Verhaltens in Form elterlichen Lobs u.a. 

Aufgrund ihrer behavioristischen Sichtweise der Verhaltenssteuerung kummern 
sich die Autoren nicht um die zahlreichen komplexen kognitiven Faktoren, die bei 
der Erklarung des Verhaltens der Probanden zu berlicksichtigen waren und die 
dann in der spateren Strafforschung zunehmend beachtet wurden (siehe dazu weiter 
unten). 

Fur die Uberpriifung der Hypothese angstinduzierter Internalisierungsprozesse als Grundla- 
ge der Verhaltensunterdriickung ist die Untersuchung von Aronfreed und Reber (1965) insofem 
auch von nur eingeschrankter Bedeutung, als das gewahlte experimentelle Paradigma (Untersa- 
gung der Beschaftigung mit einem attraktiven Spielzeug in einem Laborsetting) fur verbotenes 
Verhalten von Kindem und Heranwachsenden im Alltag wenig okologische Validitat und eine 
eher geringe Angstqualitat besitzen diirfte. Letzteres ist auch dadurch bedingt, daB aus ethischen 
Griinden im Humanversuch keine tatsachlich angstigenden Bedingungen geschaffen werden 
diirfen. 

Aronfreed, J. & Reber, A. (1965). Internalized behavioral suppression and the timing of social 
punishment. Journal of Personality and Social Psychology, 1, 3-16. 



Nach dem Muster des auf S. 451 geschilderten Untersuchungsparadigmas, 
wie es ahnlich auch von Aronfreed und Reber (1965) verwendet wurde, 
wurden in den 60er Jahren eine Reihe von Experimenten zur Wirksamkeit 
von Bestrafung bei der Kontrolle von Ubertretungstendenzen durchgefiihrt. 
Versuchspersonen waren meist Vorschul- oder Schulkinder. Die Nichtbefol- 
gung der Instruktion (z.B. bestimmte Spielsachen nicht anzufassen) wurde 
mit Strafreizen verschiedener Art und Intensitat (z.B. verbalen strengen 
Ermahnungen, einem unangenehmen lauten Ton) zu Beginn oder nach Auf- 
treten des verbotenen Verhaltens beantwortet (Aronfreed, 1968; Parke & 
Walters, 1967). Das AusmaB der Ubertretungstendenz, als Indikator fur 
den Grad des Widerstands gegen die Versuchung, variierte mit dem Zeit- 
punkt, der Intensitat und der Konsistenz der Bestrafung, sowie mit der Be- 
ziehung des Kindes zur strafenden Person (Johnston, 1972; Parke & Walters, 
1967). Eine Zusammenfassung der Ergebnisse dieser Experimente liefert 
Tabelle 13.6. 
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Tabelle 13.6: Ergebnisse der experimentellen Strafforschung zu den Auswirkungen verschie- 
dener Faktoren der Bestrafung auf Ubertretungstendenzen des Betroffenen (aus Shaffer, 
1985, S. 576; Ubers. v. Verf.) 



Zeitpunkt 

der 

Bestrafung 



Intensitat 

der 

Bestrafung 



Konsistenz 

der 

Bestrafung 



Beziehung 
zum Bestra- 
fenden 



Bestrafung zu Beginn des abweichenden Verhaltens ist effek- 
tiver als Bestrafung, die nach der Ausfiihrung des Verhaltens 
erfolgt. Friihe Bestrafung macht Kindem begreiflich, daB 
sie im Begriff sind, eine Ubertretung zu begehen, so daB es 
weniger wahrscheinlich wird, daB sie eine solche Handlung 
tatsachlich ausfuhren. Im Gegensatz dazu lenkt eine nach 
dem Verhalten einsetzende Strafe die Aufmerksamkeit des 
Kindes nicht auf das Verhalten selbst, so daB es eher ge- 
neigt ist, das Verhalten wieder zu zeigen und erst an- 
schlieBend Angstgefiihle zu entwickeln. 

Hohe Intensitat der Bestrafung (ein lauter Ton oder ein 
kraftiges Nein!) ist effektiver zur Unterdriickung uner- 
wiinschten Verhaltens als milde Bestrafung. Dennoch ist 
Vorsicht angebracht, denn sehr intensive Strafen wie starke 
Schlage fiihren zu einer feindseligen Haltung des Kindes 
gegeniiber dem Bestrafenden sowie zu der Tendenz, sich 
in einer unbeobachteten Situation aus Trotz abweichend 
zu verhalten. 

Um effektiv zu sein, muB Bestrafung konsistent angewandt 
werden. Nur sporadisch oder inkonsistent bestrafte Ver- 
haltensweisen werden iiber lange Zeit aufrechterhalten und 
sind schwer zu beseitigen, auch dann nicht, wenn die Be- 
strafung spater regelmaBig erfolgt. 

Bestrafung ist effektiver beim Aufbau moralischer Verbote, 
wenn der Bestrafende zuvor eine warme und freundliche 
Beziehung zum Kind aufgebaut hat. 



In spateren Untersuchungen, in denen den Kindem Griinde fur ein Verbot 
genannt wurden (z.B. daB ein Spielzeug sehr zerbrechlich ist oder daB es einem 
anderen Kind gehort, das nicht mochte, daB man damit spielt) sahen die Straf- 
effekte anders aus. Nun hatte der Zeitpunkt der Bestrafung keine wesentliche 
Bedeutung mehr, und milde Strafandrohungen waren eher wirksam als intensi- 
ve Strafen (Montada, Bruman & Gronwald, 1973; Parke, 1974, 1977). Insge- 
samt war die Angabe von Griinden weit effektiver als die bloBe Bestrafung. Am 
effektivsten war allerdings die Kombination von milden Formen der Bestrafung 
und Erklarungen. 

Dieser Laborbefund wird auch durch die Erziehungsstilforschung bestatigt. Sogenannte induk- 
tive Erziehungsmethoden, also argumentative Begriindungen fur Gebote und Verbote, erwiesen 
sich gegeniiber einer ausschlieBlich auf Strafe basierenden Kontrolle als forderlicher fur die Moral- 
entwicklung (Hoffman, 1970; Hoffman & Saltzstein, 1967). 
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Auf einen anderen Faktor, der das AusmaB der Ubertretungstendenzen be- 
einfluBt, machten Dienstbier und Mitarbeiter (Dienstbier, Hillman, Lehn- 
hoff, Hillman & Valkenaar, 1975) aufmerksam. Sie konnten zeigen, daB das 
AusmaB der Vermeidung von Ubertretungen von der Interpretation der eigenen 
Angstgefiihle in einerversuchungssituation abhangt. Wurde als Quelle des eige- 
nen Unbehagens ein auf die verbotene Handlung selbst bezogener Annahe- 
rungs-Vermeidungs-Konflikt erlebt, war die Vermeidungstendenz groBer als 
wenn das Unbehagen mit der Angst vor Entdeckung und Bestrafung verkniipft 
wurde. War das Kind sicher, nicht entdeckt und bestraft zu werden, so ver- 
schwand in letzterem Fall sehr bald das Angstgefiihl und die Ubertretungsten- 
denz nahm zu. 

Samtliche zuletzt genannten Untersuchungsergebnisse weisen darauf hin, 
daB die angemessene Einschatzung von Strafwirkungen iiber ein einfaches Kon- 
ditionierungsparadigma hinausgehen muB und nur unter Beriicksichtigung ko- 
gnitiver Verarbeitungsprozesse moglich ist (Aronfreed, 1976; Mischel & Mi- 
SCHEL, 1976). Dies gilt um so mehr, je aher die Kinder sind. 

Abgesehen von diesem eher theoretischen Problem der notwendigen Erwei- 
terung des klassischen S-R-Paradigmas durch kognitive Variablen ist noch auf 
die unerwiinschten Nebeneffekte von Bestrafungen hinzuweisen (z.B. Auslo- 
sung von Arger und Auflehnung gegen die strafende Person, was diese als 
Quelle der Verstarkung altemativen erwiinschten Verhaltens abwertet; Uber- 
nahme der aggressiven Anteile der Bestrafung in das eigene Verhalten; nur 
voriibergehende, an die Furcht vor Entdeckung und Bestrafung gebundene 
Unterdriickung des Verhaltens). Diese unerwiinschten Nebeneffekte lassen eine 
vornehmlich auf Strafen gestiitzte Erziehung zum Aufbau innerer Widerstande 
gegen Versuchungen wenig geeignet erscheinen (s. hierzu auch Kap. 2.4). 



Zur Rolle direkter Belohnung und des Lernens am Modell 

Die Wirksamkeit der Belohnung „standhaften“ Verhaltens in einer Versu- 
chungssituation ist kaum untersucht worden. Dies hangt vermutlich damit zu- 
sammen, daB Ubertretungen von Geboten und Verboten eher registriert werden 
konnen als die Unterdriickung verbotenen Verhaltens, und daB entsprechend 
eher Bestrafungen fur Ubertretungen als Belohnungen fiir das Nichtbegehen 
einer Ubertretung vorkommen. Dabei kann Belohnung durchaus fiir den Auf- 
bau von Widerstanden gegen Versuchungen forderlich sein, wenn namlich in 
einer Versuchungssituation alternative, mit dem unerwiinschten Verhalten in- 
kompatible Verhaltensweisen bekraftigt werden (Perry & Parke, 1975). 

Haufiger als die Wirkung direkter Belohnung wurden die Effekte von Verhal- 
tensmodellen auf Ubertretungstendenzen eines Beobachters bzw. ihre Kontrol- 
le untersucht. Hauptergebnis derartiger Untersuchungen ist, daB Enthem- 
mungseffekte leichter zu erzeugen sind als Hemmungseffekte. Der Abbau von 
Widerstanden, einer Versuchung nachzugeben, nachdem man ein iibertretendes 
Modell beobachtet hat, fallt also leichter als die Starkung von Widerstanden 
gegen eine Ubertretung nach Beobachtung eines folgsamen Modells. Dies gilt 
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insbesondere unter der Bedingung, daf.i das iibertretende Modell fur sein Ver- 
halten nicht bestraft wurde (Hoffman, 1970; Rosenkoetter, 1973; Stein, 1967; 
Wolf, 1973). Nur wenn der Beobachter das Widerstehen sehen und erleben 
kann (z.B. wenn das Modell das regelgerechte Verhalten und die Griinde, die 
Regeln nicht zu verletzen, laut verbalisiert), wird die Vermeidungstendenz des 
Beobachters gestarkt (Grusec, Kuczynski, Rushton & Simutis, 1979; Toner & 
Potts, 1981). Besonders effektiv scheint zu sein, das Kind zuvor selbst die Rolle 
eines folgsamen Modells ausiiben zu lassen. Kinder, die als folgsames Modell 
fur andere Kinder fungiert hatten, verhielten sich spater folgsamer als Kinder, 
die diese Erfahrung nicht gemacht hatten (Toner, Moore & Ashley, 1978). 

Nicht nur das Ubertretungsverhalten des Modells und dessen unmittelbare 
(externe) Bestrafung beeinflussen die spatere Ubertretungstendenz des Beob- 
achters, sondern auch die Reaktion des Modells auf die erfahrene Bestrafung 
bzw. die Bewertung der Strafe durch das Modell (Montada & Thirion, 1972; 
Montada & Setter to Bulte, 1974). 



Untersuchung 13.4 Strafwirkung als Funktion der 

Strafbewertung 



Ausgangspunkt der Untersuchung von Leo Montada, Ursula Setter to Bulte, 
Beate Sutter & Kail Winter (1974) war die Uberlegung, daB bei Menschen nicht 
physikalisch oder physiologisch definierte Strafreize verhaltenswirksam sind, sondern 
deren jeweilige subjektive Wahrnehmung oder Einschatzung. In einem Experiment 
iiberpruften sie, ob und in welchem MaBe unterschiedliche Arten der subjektiven 
Bewertung einer Strafe deren Wirkung beeinflussen. 

Um nicht die Vpn selbst zu bestrafen, induzierten sie die unterschiedlichen Strafbe- 
wertungen liber die Beobachtung von Modellen, die filr Verbotslibertretungen bei 
einer Geschicklichkeitsaufgabe bestraft wurden und daraufhin in ihrem Ausdrucksver- 
halten unterschiedliche Arten der emotionalen Reaktion auf die Strafe zeigten. Uber- 
prlift wurden die Effekte der induzierten Strafbewertungen an den spateren Ubertre- 
tenshaufigkeiten der Beobachter bei der gleichen Geschicklichkeitsaufgabe. 

An dem Experiment nahmen 50 Jungen und 50 Madchen aus zweiten und dritten 
Grandschulklassen in Einzelversuchen teil. In der ersten Versuchsphase wurde jedes 
Kind, nachdem es ca. 10 Minuten gespielt hatte. unter einem Vorwand in einen Warte- 
raum gefiihrt. Dort wurde es iiber ein eingeschaltetes Fernsehgerat - vermeintlich 
unbeabsichtigt - Zeuge einer sich im Nebenraum abspielenden Szene. In deren Verlauf 
verschaffte sich ein zehnjahriger Junge (das in den Versuch eingeweihte Modellkind) 
bei einer Geschicklichkeitsaufgabe, filr deren erfolgreiche Bewaltigung ein attraktiver 
Preis ausgesetzt worden war, durch RegelverstoBe - von der VI unbemerkt - einen 
unerlaubten Vorteil. 

Bei der Aufgabe handelte es sich um ein Wurfspiel, bei dem 25 kleine Gummiballe von einer 
Markierungslinie aus in einen wenige Meter entfemten Korb zu werfen waren. Der Schwierigkeits- 
grad der Aufgabe war so gewahlt, da!3 ein Erfolg nur bei Verletzung der Spielregeln moglich war. 
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Fur die Konsequenzen des Verhaltens des Modellkindes (M) bzw. dessen Reaktion 
darauf (Betroffenheit, Gleichgiiltigkeit oder Arger iiber die Strafe) gab es verschiedene 
Filmversionen. Je nach Filmversion wurden die Vpn nach Zufall auf fiinf Experimen- 
talgruppen (EG) aufgeteilt: 

EG I: M's Ubertretungen bleiben unentdeckt und werden nicht bestraft. M’s Leistung wird 
gelobt und mit einem attraktiven Preis belohnt. 

EG 2: M's Ubertretungen werden entdeckt und bestraft. Die VI springt heftig erregt auf, auBert 
lautstark ihre Enttauschung iiber M's Verhalten, bricht den Versuch ab und versagt den Preis. Die 
VI verlaBt den Raura mit M, so daB dessen Reaktion auf die Strafe nicht beobachtbar ist. 

EG 3: Wie EG 2. Nach der Bestrafung laBt die VI M jedoch alleine im Raum zuriick. Schon 
wahrend der Bestrafung zeigt sich M sehr betroffen, steht mit gesenktem Kopf da und sinkt 
anschlieBend mit bedriickter Miene zu Boden. SchlieBlich verlaBt M mit beschamt traurigem Ge- 
sichtsausdruck den Raum. 

EG 4: Bis zur Bestrafung wie EG 2 und 3. M ist aber durch die Strafe keineswegs beeindruckt. 
Vielmehr lacht er die erregt schimpfende VI an, zeigt Gleichgiiltigkeit und schaut interessiert und 
pfeifend im Raum herum. 

EG 5: Bis zur Bestrafung wie EG 2 bis 4. M reagiert aber nun zomig und argerlich auf die 
Strafe. Er bezeichnet die Strafe als ungerecht, weil die Aufgabe zu schwierig gewesen sei. Nachdem 
die VI den Raum verlassen hat, schimpft M weiter, tritt den Korb mit den Ballen zomig um und 
schieBt die Balle in alle Richtungen. 

In einer anschlieBenden Testphase wurde jeder Vp die gleiche Geschicklichkeitsauf- 
gabe gestellt wie dem Modellkind und fiir ein gutes Ergebnis der gleiche Preis ausge- 
setzt. Dann wurde die Vp allein gelassen. Damit die Vp nicht dachte, daB sie per 
Kamera beobachtet wird, war der Raum anders ausgestattet als der im Film gezeigte. 
Tatsachlich wurde die Vp aber liber eine versteckte Kamera beobachtet, so daB ihre 
Ubertretungen registriert werden konnten. Jede Uberschreitung der Markierungslinie 
beim Abwurf der Balle und jedes Wiederaufnehmen eines bereits geworfenen Balles 
wurde als Ubertretung gewertet (Anzahl der Ubertretungen). Zusatzlich wurde jede 
Ubertretung je nach Nahe zum Zielkorb gewichtet (Summe der gewichteten Ubertre- 
tungen). 

In einer letzten Versuchphase wurde jede Vp auBerdem noch iiber die beobachteten Filmszenen 
befragt, um festzustellen, ob die intendierten Reaktionen der VI und des Modellkindes richtig 
verstanden worden waren. Dies war der Fall. 

Die Autoren erwarteten in den Gruppen 1, 4 und 5 hohere tibertretungswerte als 
in den Gruppen 2 und 3, wobei insbesondere ahnliche Ergebnisse in den Gruppen 4 
und 5 (Gleichgiiltigkeit oder Arger als Reaktion auf Bestrafung) wie in Gruppe 1 
(Belohnung fiir Ubertretungen) als Nachweis fiir Effekte der subjektiven Strafbewer- 
tung angesehen werden. Ahnliche Ergebnisse in den Gruppen 2 und 3 (keine beobacht- 
bare Reaktion von M auf die Strafe und Betroffenheit nach Strafe) sprachen dafiir, daB 
die Vpn Betroffenheit auf eine Bestrafung als die iibliche Reaktion ansehen. 

Die Ergebnisse bestatigen die aufgestellten Hypothesen (s. Tabelle 13.7). Die Wir- 
kung einer Strafe bzw. Strafandrohung wird durch die (induzierte) subjektive Strafbe- 
wertung entscheidend beeinfluBt. Nur wenn das Modellkind die Strafe akzeptierte 
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Tabelle 13.7: Anzahl der Ubertreter (n) und mittlere gewichtete iibertretungswerte (X gew ) 
in den Experimentalgrappen (pro EG n = 20) (nach Montada et al„ 1974, S. 83) 



Experimental- 

gruppe 




n 


Y 

^Vg ew 


EGl 


Belohnung nach M’s Ubertretung 


18 


22,5 


EG2 


Filmende nach Strafe 


4 


4,2 


EG3 


Betroffenheit nach Strafe 


4 


1,0 


EG4 


Gleichgultigkeit nach Strafe 


14 


8,5 


EG5 


Arger nach Strafe 


16 


10,7 



und darauf mit Betroffenheit und Beschamung reagierte, waren die Ubertretungsten- 
denzen des Beobachters spater in einer ahnlichen Situation gering. Wurde die Bestra- 
fung vom Modell gleichgliltig aufgenommen oder gar mit Arger beantwortet, waren 
die Beobachter spater auch eher selbst bereit, Ubertretungen zu begehen. 

Die Autoren leiten aus ihi'en Befunden die Notwendigkeit einer Revision behavio- 
ristischer Straftheorien ab. Wenn als Strafe gedachte MaBnahmen nicht die angestreb- 
ten Affekte (Angst, Betroffenheit, Beschamung u.a.) beim Empfanger auslosen, 
sondern anders interpretiert und bewertet werden, so sind auch nicht die von der 
behavioristischen Strafforschung erwarteten Strafeffekte (Unterdriickung bestraften 
Verhaltens) zu erwarten. Strafe laBt sich nicht objektiv von den Strafereignissen und 
-maBnahmen her bestimmen, sondern muB auf der Basis der subjektiven Bewertungen 
definiert werden. 

Montada, L., Setter to Bulte, U., Suiter, B. & Winter, K. (1974). Strafwirkung als Funktion 
der Strafbewertung. Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie, 6. 
75-89. 



3.3.2 Belohnungsaufschubverhalten 

Ein weiteres beliebtes Untersuchungsparadigma der lemtheoretischen Analy- 
se der Moralentwicklung ist die Untersuchung der Bereitschaft des Individu- 
ums, auf unmittelbare Belohnungen zugunsten spaterer, wertvollerer Belohnun- 
gen zu verzichten. Die Korrelation der Bereitschaft zum Belohnungsaufschub 
mit einer geringen Ubertretungstendenz in Versuchungssituationen wird als 
Hinweis darauf gewertet, daB Belohnungsaufschub etwas mit Moral, zumindest 
mit der fur einige moralische Handlungen notwendigen Selbstkontrolle zu tun 
hat (Mischel & Gilligan, 1964; Montada & Thirion, 1972). Seit Beginn der 60er 
Jahre untersuchten vor allem Mischel und Mitarbeiter Aufschubverhal- 
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ten und seine Bedingungen in einer Reihe von Experimenten an Kindern ver- 
schiedenen Alters (Bandura & Mischel, 1965; Mischel, 1966, 1974; Mischel & 
Metzner, 1962). 

Bei der Analyse von Aufschubverhalten sind zwei Phasen zu unterscheiden: 
(1) die Entscheidung fur den Belohnungsaufschub und (2) das Warten auf die 
Belohnung. Ob eine Entscheidung fiir einen Belohnungsaufschub getroffen 
wird und ob diese Entscheidung durchgehalten wird, beinhaltet unterschiedli- 
che Prozesse und wird durch unterschiedliche Faktoren beeinfluBt. 

Ob sich das Individuum fiir den Verzicht auf die sofortige Belohnung zugun- 
sten der spateren groBeren Belohnung entscheidet, hangt ab von: 

1. dem Vertrauen, die versprochene spatere Belohnung auch tatsachlich zu 
erhalten; 

2. dem relativen Wert der sofortigen im Vergleich zur spateren Belohung 
(letztere muB auffallig groBer sein); 

3. der Dauer der Wartezeit; 

4. dem Selbstvertrauen in die Fahigkeit warten zu konnen. 

Welche Faktoren das Wartenkonnen unterstiitzen, ist weniger eindeutig. Mi- 
schel & Ebbesen (1970) gingen zunachst davon aus, daB es leichter fallen miisse, 
auf eine wertvolle Belohnung zu warten, wenn diese fiir das Kind wahrend der 
Wartezeit sichtbar ist. Dies erhohte aber nur die Frustration iiber die gegenwar- 
tige Nichterreichbarkeit der Belohnung. Nur Kinder, die sich ablenkten (nicht 
hinsahen, an etwas anderes dachten), waren gut in der Lage zu warten. Darauf 
hin vertraten Mischel und Mitarbeiter eher eine Ablenkungs-Hypothese: es 
fallt leichter zu warten, wenn man nicht an die erstrebte Belohnung denkt bzw. 
an das, was man damit machen kann und will (Mischel, Ebbesen & Zeiss, 1972). 
Das Warten auf die wertvollere Belohnung wurde auBerdem erleichtert durch 
ein Selbstinstruktionstraining (Mischel & Patterson, 1976; Toner & Smith, 
1977) oder durch die Etikettierung der Versuchsperson als geduldig (Toner, 
Moore & Emmons, 1980). 

Eine Praferenz fiir die spatere, wertvollere Belohnung bildet sich erst mit 
etwa zehn Jahren heraus. Je nach Gestaltung der Wahlsituation kann allerdings 
auch schon bei jiingeren Kindern Aufschubverhalten auftreten, oder es fallt 
sogar Erwachsenen schwer, auf unmittelbare Belohnungen zugunsten zukiinfti- 
ger Belohnungen zu verzichten. 

Die oben genannten, fiir die Aufschubentscheidung und das Wartenkonnen 
relevanten Faktoren lassen erkennen, warum es jiingeren Kindern im Vergleich 
zu alteren Kindern bzw. Jugendlichen und Erwachsenen schwerer fallt, Beloh- 
nungen aufzuschieben: Sie haben z.B. weniger Vertrauen, die spatere Beloh- 
nung tatsachlich zu erhalten; vielleicht haben sie ofter die Erfahrung gemacht, 
spater doch nichts zu bekommen; evtl. schatzen sie das AusmaB des Wertunter- 
schieds geringer ein als er ist; ihnen fehlen Strategien, die Wartezeit erfolgreich 
dure hzuste hen. 
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3.3.3 Die Aufierung prosozialen, altruistischen Verhaltens 

Der Versuchung widerstehen, ein Verbot zu iibertreten, und der Verzicht auf 
sofortige Bedurfnisbefriedigung sind Beispiele fur moralische Verhaltensweisen 
nach dem Muster Du sollst nicht .../ Im Blickpunkt des Interesses steht das 
Nichtauftreten eines Verhaltens. Die Beschaftigung der Entwicklungspsycholo- 
gie mit moralischem Verhalten beschrankte sich lange Zeit auf diesen negativen 
Aspekt der Verhaltenskontrolle. 

Seit etwa Anfang der 70er Jahre wuchs dann zunehmend das Interesse an 
positivenverhaltensauBerungen der Moral wie anderen helfen, mit ihnen teilen, 
sie trosten oder verteidigen. Derartige Verhaltensweisen wurden unter dem 
Oberbegriff prosoziales Verhalten oder altruistisches Verbalten zusammengefaBt 
(Bar-Tal, 1976; Mussen & Eisenberg-Berg, 1977; Rushton, 1980). 

Autoren, die nicht zwischen dem beobachtbaren Verhalten und einem ihm zugrundeliegenden 
Modv unterscheiden, verwenden die Begriffe prosozial und altruistisch meist synonym (z.B. Gel- 
fand & Hartmann, 1982). Autoren, die diese Unterscheidung vomehmen, sehen altruistische 
Verhaltensweisen im engeren Sinne, d.h. altruistisch motiviertes Verhalten, als eine Teilmenge 
prosozialen Verhaltens an (Bar-Tal, 1976, 1982; Staub, 1978). Dieser auch hier gewahlte Begriffsge- 
brauch trifft fiir die groBe Mehrheit der Entwicklungspsychologen zu (vgl. Eisenberg, 1982a). In 
den empirischen Untersuchungen geht es meist um altruistische Verhaltensweisen im engeren Sinne 
(Eisenberg, 1982a; Maccoby, 1980). 

Fur das aufkommende Interesse der Entwicklungspsychologie an prosozia- 
lem Verhalten gibt es eine Reihe von Griinden. Zwei erscheinen besonders 
wichtig: zum einen sozialpolitische Stromungen, sich vermehrt um die hilfsbe- 
diirftigen Gesellschaftsgruppen (Arme, Kranke, Behinderte etc.) zu kiimmem, 
zum anderen die neue Sicht des Kindes als ein von Geburt an auf soziale 
Stimulation, Interaktion und Bindung angelegtes und mit sozialen Kompeten- 
zen ausgestattetes Wesen. 



Entwicklungsverlauf altruistischen Verhaltens 

Zumindest bei der iiblichen engeren Definition von Altruismus stellt sich die 
Frage, ob ein derartiges, an den Bediirfnissen eines anderen orientiertes Verhal- 
ten iiberhaupt auftreten kann, solange Kinder noch egozentrisch denken, auf 
unmittelbare Bedurfnisbefriedigung aus sind und mehr oder weniger impulsiv 
handeln. Da die genannten Charakteristika kindlichen Denkens und Handelns 
bis ins Vorschulalter hinein vorherrschen sollen, diirfte altruistisches Verhalten 
erst spater auftreten. 

In mehreren Untersuchungen konnte jedoch gezeigt werden, daB Kinder 
bereits ab dem zweiten Lebensjahr sich (manchmal) in bestimmten Situationen 
altruistisch verhalten (Buckley, Siegel & Ness, 1979; Rheingold, Hay & West, 
1976; Stanjek, 1978; Zahn-Waxler, Radke-Yarrow & King, 1979). D.h., Kin- 
der in diesem Alter bieten anderen Kindern Spielsachen an, sie teilen mit ihnen 
SiiBigkeiten, sie trosten sie, wenn sie weinen, oder sie helfen ihren Eltern bei 
hauslichen Tatigkeiten. 
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Wie laBt sich das Auftreten altruistischen Verhaltens bei Kleinkindem erkla- 
ren? Entweder handelt es sich um ein prosoziales Verhalten, das - unabhangig 
von altruistischen Motiven - durch Bekraftigungslernen oder Nachahmung 
entsprechender Modelle zustandekommt, oder es miissen schon friih altruisti- 
sche Motive erworben werden konnen, ohne daB dazu Fahigkeiten zur kogniti- 
ven Perspektiveniibernahme und zur Selbstkontrolle erforderlich waren. Letz- 
teren Standpunkt vertreten Hoffman (1982) und Maccoby (1980). Sie fiihren 
das Auftreten altruistischen Verhaltens bei Kleinkindem auf friihe Erfahrungen 
mit empathieauslosenden Situationen und die Bekraftigung empathischer Reak- 
tionen zuriick (ahnlich Aronfreed, 1970, 1976). 

Die Vermittlungsfunktion empathischer Reaktionen fur altruistisches Verhal- 
ten bei Kleinkindem wird aus einer Untersuchung von Zahn-Waxler et al. 
(1979) deutlich. Die Haufigkeit altruistischen Verhaltens der Kinder korrelierte 
mit der Art, wie die Mutter, sichtbar fur das Kind, mit dem Leiden anderer 
umging. Dabei kam es weniger auf die Gelegenheit zur Beobachtung altruisti- 
schen Modellverhaltens der Mutter an als darauf, daB die Mutter ihr Kind 
deutlich auf das Leiden des anderen Kindes und dessen Griinde hinwies. 

Wie sieht der weitere Entwicklungsverlauf altruistischen Verhaltens aus? Die 
Beantwortung dieser Frage ist schwierig, da kaum Untersuchungen existieren, 
in denen die gleichen altruistischen Verhaltens weisen bei den gleichen Kindern 
iiber mehrere Altersstufen verfolgt wurden. Die vorliegenden Studien haben 
verschiedene Kinder in verschiedenen Entwicklungsabschnitten mit unter- 
schiedlichen Methoden hinsichtlich unterschiedlicher Variablen prosozialen 
Verhaltens untersucht, so daB die Vergleichbarkeit der Untersuchungen nur 
gering ist. AuBerdem hat man sich meistens auf die Quantifizierung der Haufig- 
keit eines altruistischen Verhaltens oder der Anzahl verschiedener altruistischer 
Verhaltens weisen beschrankt. 

Unter Vernachlassigung der vorgenannten Einschrankungen ist aus den vor- 
liegenden Untersuchungen auf eine quantitative Zunahme altruistischen Verhal- 
tens im Laufe des Kindesalters zu schlieBen (Mussen & Eisenberg-Berg, 1977; 
Rushton, 1982). Dies gilt insbesondere fur freigebiges Verhalten (Abgeben, 
Spenden, Schenken), womit sich die Mehrzahl der Untersuchungen im Vor- 
schul- und Schulalter beschaftigt hat (Underwood & Moore, 1982). Hinsicht- 
lich fiirsorglichem Verhalten, trosten, emotionaler Unterstiitzung u.a. sind die 
Alterstrends weniger konsistent (Radke- Yarrow, Zahn-Waxler & Chapman, 
1983). Wenn kooperatives Verhalten von Kindern und Jugendlichen als Alterna- 
tive zu wetteiferndem Verhalten (z.B. beim Losen von Aufgaben) untersucht 
wurde, zeigte sich teilweise sogar eine Abnahme altruistischen Verhaltens iiber 
das Lebensalter. 

Ein anderes Bild ergibt sich, wenn qualitative Unterschiede prosozialer Ar- 
gumentation bzw. kognitive Grundlagen altruistischen Verhaltens analysiert 
werden. Hier sind ahnliche Alterstrends zu beobachten wie bei der Entwick- 
lung moralischer Urteile oder empathischer Reaktionen (Eisenberg-Berg, 
1979; Eisenberg, 1982b; Bar-Tal & Raviv 1982). Anhand der Auswertung der 
Antworten von Kindern und Jugendlichen zu prosozialen moralischen Dilem- 
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mas (Konfliktsituationen zwischen eigenen und fremden Bedurfnissen) gelang- 
te Eisenberg (1982b) zur Unterscheidung von flinf Stufen prosozialen Urtei- 
lens: 

(1) Hedonistische Orientierung. Die Griinde, einem anderen zu helfen oder 
nicht zu helfen, beziehen sich vomehmlich auf den eigenen Vorteil. 

(2) Orientierung an den Bedurfnissen anderer. Auf einem einfachen Niveau, 
d.h. ohne sich emotional in die Lage des anderen zu versetzen, als reine Feststel- 
lung (z.B. Er ist hungrig, Sie braucht Hilfe) werden Bediirfnisse anderer beach- 
tet und prosozial beantwortet, auch wenn dadurch eigene Bediirfnisse zuriick- 
gestellt werden miissen. 

(3) Orientierung an sozialer Anerkennung. Stereotype Vorstellungen hin- 
sichtlich von gut und bose und Uberlegungen beziiglich der sozialen Reaktion 
auf eigenes Verhalten werden als Griinde fiir helfen oder nicht helfen angefiihrt 
(z.B.: Es ist nett zu helfen oder Er wird eher gemocht, wenn er hilft). 

(4) Empathische Orientierung an den Bediirfnissen anderer. Die Begriindun- 
gen lassen Mitgefiihl mit der Lage des anderen, Schuldgefiihle bei ausbleibender 
Hilfe und andere mit prosozialem Verhalten verbundene Affekte erkennen 
(z.B.: Ich wiirde mich schlecht fiihlen, wenn ich ihm nicht helfen wiirde, seine 
Schmerzen zu lindern). 

(5) Orientierung an internalisierten Werten und Verantwortlichkeit. Begriin- 
dungen sind nun an als verpflichtend erlebten Werten und Verantwortlichkeiten 
orientiert, an dem Bestreben, gegenseitiges Vertrauen, Wiirde und Rechte der 
Menschen zu bewahren. Diesen Werten und Prinzipien zu folgen oder nicht zu 
folgen, ist mit dem Gefiihl der Selbstachtung bzw. SelbstmiBachtung verbunden 
(z.B.: Sie fiihlt sich verpflichtet zu helfen, sonst konnnte sie sich selbst nicht 
achten). 

Zwischen den Stufen 4 und 5 nimmt Eisenberg (1982b) auBerdem noch eine Ubergangsphase 
an, die Ahnlichkeiten mit Stufe 5 aufweist, jedoch nicht die Eindeutigkeit und Intensitat der 
erlebten Verpflichtung erkennen laBt (z.B. ; Ich bin es so gewohnt undjuhle so, dafi ich helfen mufi). 



Wo von hangt die AuBerung altruistischen 
(prosozialen) Verhaltens ab? 

Das AusmaB der Bereitschaft des Individuums, in einer bestimmten Situa- 
tion sich altruistisch (prosozial) zu verhalten, hangt von einer Reihe individuel- 
ler und situativer Faktoren ab. 

Eine forderliche Bedingung scheint vor allem die Gelegenheit zur Beobach- 
tung altruistischer Verhaltensmodelle zu sein, insbesondere wenn das Verhalten 
des Modells empathische Reaktionen erkennen laBt (Rushton, 1980; Yarrow, 
Scott & Waxler, 1973). Wirksam sind auch verbale Aufforderungen und Er- 
munterungen zu derartigen Verhaltensweisen. Diese Verbalisierungen erleich- 
tern die Internalisierung sozialer Verantwortlichkeit gegeniiber anderen. Zu- 
mindest bis ins Schulalter hinein besteht auBerdem gegeniiber Angehorigen des 
eigenen Geschlechts eine groBere Bereitschaft zu altruistischem Verhalten. Kon- 
kurrieren in einer Situation altruistische Verhaltensweisen mit Leistungsverhal- 
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ten (z.B. in einer Wettbewerbssituation), so sinkt, je nach Starke und Bedeu- 
tung des Leistungsstrebens in einer Kultur, die Wahrscheinlichkeit fur altruisti- 
sches Verhalten (Whiting & Whiting, 1973, 1975). 

Auf seiten des heranwachsenen Individuums miissen eine Reihe von kogniti- 
ven und affektiven Voraussetzungen gegeben sein, damit es zu altruistisch mo- 
tivierten Verhaltensweisen kommen kann. Hier sind vor allem ein reifes morali- 
sches Urteil, sowie Empathie- und Rolleniibemahmefahigkeiten zu nennen 
(Eisenberg, 1982b; Hoffman, 1982; Underwood & Moore, 1982). AuBerdem 
steigt die Wahrscheinlichkeit altruistischen Verhaltens mit einem positiven 
Selbstbefinden (Moore, Underwood & Rosenhan, 1973), Angste, Arger und 
Sorgen hemmen eher solches Verhalten (Huston & Korte, 1976). Zu beriick- 
sichtigen ist auch die vorhandene bzw. fehlende Kompetenz des potentiellen 
Heifers in einer Situation. So wird in Situationen, wo es um medizinische Hilfe 
oder Lebensrettung geht, jemand eher zur Hilfe bereit sein, wenn er sich die 
erforderlichen Kompetenzen fur das helfende Verhalten zutraut. 



Untersuchung 13.5 Hilfehandeln bei Sieben- bis Zehnjahrigen in 

Abhdngigkeit vom sozial-kognitiven und 
vom motivational en Entwicklungsstand 



Mit den Entwicklungsvoraussetzungen altruistischen Verhaltens (Hilfehandeln) bei 
Sieben- bis Zehnjahrigen beschaftigte sich eine Untersuchung von Frank Halisch und 
Fernando Hoffmann (1980). 42 Jungen und 39 Madchen dieses Altersbereichs wurden 
hinsichtlich ihrer Rollenubernahmefahigkeit, ihrer Fahigkeit zum Wechsel der Wis- 
sensperspektive und ihres moralischen Urteilsniveaus getestet. AnschlieBend wurde 
festgestellt, inwieweit die Vpn einem (anonymen) Kind bei einer unerledigten Aufgabe 
halfen sowie einem (per Foto prasentierten) Waisenkind Geld spendeten. 

Folgende Annahmen wurden Iiberprlift: 1. Die sozial-kognitiven Fahigkeiten der 
Kinder und das AusmaB von Hilfehandeln nehmen ilber Alter zu. 2. Sozial-kognitive 
Fahigkeiten und Hilfehandeln korrelieren positiv miteinander, wobei dieser Zusam- 
menhang mit steigendem Alter zunehmend enger wird. 

Die Autoren vermuteten auBerdem, daB neben den von ihnen untersuchten sozial-kognitiven 
Entwicklungsvariablen (Rolleniibemahme, Wissensperspektive, moralisches Urteil) auch Variablen 
des - nicht direkt untersuchten - motivationalen Entwicklungsstandes, insbesondere die Attribu- 
ierung von Erfolg und MiBerfolg, die Bereitschaft zu altruistischem Verhalten beeinflussen. Und 
zwar sollte, sobald MiBerfolg auf mangelnde Anstrengung zuriickgefuhrt werden kann, die unerle- 
digte Aufgabe weniger altruistisches Verhalten auslosen als die (eher extern attribuierte) Armut des 
Waisenkindes. 

Die Rollenubernahmefahigkeit wurde nach einem Verfahren von Selman & Byrne (1974) erfaBt. 
Den Vpn wurden zwei Konfliktgeschichten erzahlt, in denen mehrere Personen beteiligt sind. 
AnschlieBend wurden den Vpn Fragen zum Denken und Wissen (den Sichtweisen) der verschiede- 
nen Personen gestellt. Die Antworten der Kinder wurden auf einer 7stufigen Skala eingeschatzt. 

Die Fiihigkeit zum Wechsel der Wissensperspektive wurde nach der Methode von Silbereisen 
(1975) erfaBt. Die Vp muB hierbei zunachst zu Bildserien aus je sieben Bildem eine Geschichte 
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erfinden. AnschlieBend soil sie zu einem reduzierten Bildersatz (Entfemung von einem bis drei 
Bildem) eine Geschichte aus der Sicht eines uninformierten Beobachters erzahlen. Inwieweit die 
Vp den geringeren Wissensstand des Beobachters beriicksichtigt und eine Konfundierung der bei- 
den Erzahlversionen vermeidet, wird auf einer 5stufigen Skala bewertet. 

Der Erfassung des moralischen Urteilsniveaus lag ein von Kemmler, Windheuser und Morgen- 
STERN (1970) entwickeltes Verfahren zugrunde. Eine Woche vor Beginn der Einzelversuche hatten 
die Vpn in ihren Schulklassen im Gruppenversuch zu 14 Geschichten mit Konfliktsituationen 
jeweils eine von vier Antwortaltemativen anzukreuzen, die jeweils einen unterschiedlichen morali- 
schen Reifegrad reprasentierten. 

Zur Erfassung des Hilfehandelns wurde ein Test zum helfenden und ein Test zum spendenden 
Verhalten durchgefiihrt. Die Reihenfolge wurde variiert. 

Helfen. Auf einem Tisch lagen 800 weiBe und 800 weiB-gelbe Lochkarten verstreut, davon 100 
weiBe und 100 weiB-gelbe Lochkarten zu zwei Haufen sortiert. AuBerdem lag auf dem Tisch 
verschiedenes attraktives Spielzeug. Der Vp wurde gesagt, daB ein anderes Kind am Vormittag 
versucht habe, die Karten zu sortieren, aber nicht fertig geworden sei. Es musse nun nach der 
Schule dableiben und weitersortieren. Die Vp konne, wenn sie wolle, dem Kind helfen und solange 
der Vi etwas anderes zu tun habe, die Karten sortieren. Sie konne aber auch spielen. Festgehalten 
wurde die Anzahl der von der Vp sortierten Karten nach fiinf Minuten. 

Spenden. Als Belohnung fur das Mitmachen waren der Vp vorher 50 Pfennige in 5-Pfennig-Stiik- 
ken geschenkt worden. DerVl zeigte der Vp nun das Bild eines armen Waisenkindes, das iiberhaupt 
kein Spielzeug habe und fur das gesammelt werden solle. Dazu gab der VI den Kommentar: „Wenn 
du willst, kannst du auch etwas fur dieses Kind geben. Du muBt aber nicht.“ AnschlieBend verlieB 
der VI kurz den Raum. Gezahlt wurde die Menge des in eine neben dem Bild stehende Sammelbiich- 
se gespendeten Geldes. 

Neben einer Zunahme liber Alter in den sozial-kognitiven Fahigkeiten (am stark- 
sten im moralischen Urteil, weniger ausgepragt im Wechsel der Wissensperspektive 
und nicht signifikant in der Rollenubernahmefahigkeit) stieg auch die Bereitschaft zu 
helfendem und spendendem Verhalten liber das Alter an. Helfen und Spenden war bei 
9- und lOjahrigen auffallig haufiger zu beobachten als bei 7- und 8jahrigen. Die erwar- 
teten positiven Zusammenhange zwischen sozial-kognitiven Variablen und Hilfehan- 
deln zeigten sich - mit wechselnden GroBen und unterschiedlich je nach Hilfesituation 
' nur fiir die Rollenubernahmefahigkeit, nicht jedoch fiir die MaBe der Wissensper- 
spektive und des moralischen Urteils (s. Tabelle 13.8). 

Die Berechnung kanonischer Korrelationen zwischen dem Gesamt der sozial-kognitiven Varia- 
blen und dem Gesamt der Hilfevariablen ergab zwar insgesamt eine Erhohung der Zusammenhange 
und den vermuteten engeren Zusammenhang in den hoheren Altersgruppen. Gleichzeitig wurde 
aber auch deutlich, daB das Konstrukt der Hilfsbereitschaft in den einzelnen Altersgruppen durch 
vollig unterschiedliche Kombinationen der beiden Hilfevariablen Helfen und Spenden gebildet 
wurde. So wurde bei den 8jahrigen Hilfeleistung vor allem durch Spenden bestimmt, wahrend bei 
den 9- und lOjahrigen das Helfen beim Sortieren ausschlaggebend war. 

Eine genauere Analyse der Wirkungszusammenhange zwischen sozial-kognitiven Variablen und 
Hilfehandeln bestatigte die Variation der Zusammenhangsmuster der kanonischen Korrelationen 
in Abhangigkeit vom Alter und von der Hilfesituation. Wahrend bei den 7jahrigen keine signifikan- 
ten Zusammenhange existierten, wirkte sich bei den 8jahrigen die Rollenubernahmefahigkeit posi- 
tiv auf Spenden, das moralische Urteil positiv auf Helfen aus. Bei den 9- und lOjahrigen hingegen 
wirkte Rolleniibemahme positiv, die moralische Urteilsfahigkeit negativ auf helfendes Verhalten. 
Spenden war relativ unbeeinfluBt von beiden Faktoren. 
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Tabelle 13.8: Produkt-Moment-Korrelationen zwischen sozialkognitiven Variablen und 
Hilfehandeln in der Gesamtstichprobe (n = 81) und in den drei Altersgruppen von 7;0 bis 
8;0 Jahren (n = 34), 8;1 bis 9;0 Jahren (n = 23) und 9;1 bis 10; 1 1 Jahren (n = 24) (nach 
Halisch & Hoffmann, 1980, S. 16) 







Helfen 


Spenden 




Gesamt 


.18 


.14 


Wechsel der 


7 Jahre 


.17 


-.01 


Wissensperspektive 


8 Jahre 


-.22 


-.02 




9-10 Jahre 


.19 


.08 




Gesamt 






Rolleniibernahme 


7 Jahre 


.04 


.16 




8 Jahre 


.10 


.50"* 




9-10 Jahre 


74*** 


.30 




Gesamt 


.18 


39*** 


moralisches Urteil 


7 Jahre 


-.25 


.28 




8 Jahre 


.30 


.29 




9-10 Jahre 


.11 


.24 



* p < .05; ** p < ,01; *** p < .001 



Die unterschiedlichen Befundmuster fur 8jahrige verglichen mit 9- und lOjahrigen werden von 
den Autoren damit erklart, daB die alteren Kinder die unerledigte Aufgabe des fremden Kindes eher 
auf dessen mangelnde Anstrengung zuriickfuhrten und sich daher weniger veranlaBt sahen zu 
helfen, wahrend sie die Notsituation des Waisenkindes weder auf dessen Anstrengungsbereitschaft 
noch auf moralische Sachverhalte bezogen. Da die Vpn nicht nach Attribuierungen der beiden 
Hilfesituationen gefragt worden sind, bleiben die von den Autoren angefiihrten motivationalen 
Erklarungsansatze jedoch spekulativ. 

Halisch, F. & Hoffmann, F. (1980). Hilfehandeln bei Sieben- bis Zehnjahrigen in Abhangigkeit 
vom sozial-kognitiven und vom motivationalen Entwicklungsstand. Zeitschrift fur Entwicklungs- 
psychologie und Padagogische Psychologie, 12, 3-29. 



Wie der Erfolg einer Reihe von Trainingsprogrammen und Interventionsstu- 
dien zeigt, laBt sich altruistisches Verhalten auf verschiedene Art und Weise 
gezielt aufbauen. Besonders wirksam waren Modeling-Prozeduren in Verbin- 
dung mit einer emotional warmen und liebevollen Beziehung zwischen Modell 
und Beobachter (Yarrow et al., 1973), die abwechselnde Ubernahme der Rolle 
des Hilfsbediirftigen und des Heifers (Staub, 1971), sowie die Induzierung 
eines altruistischen Selbstkonzepts (Grusec & Redler, 1980). Diese im Labor 
gefundenen Ergebnisse lassen sich im groBen und ganzen auch auf Sozialisa- 
tionsprozesse in der Familie oder in der Schule iibertragen. Hier geht ebenfalls 
das Vorbild von liebevollen Eltern bzw. Erziehem, die sich auffallig, d.h. in 
ihrem sichtbaren Handeln, um die Bediirfnisse anderer kummern, am ehesten 
mit altruistischem Verhalten der Kinder einher. 



467 






3.3.4 Bewertung der Verhaltensperspektive 
der Moralentwicklung 



Die empirische Basis fiir eine Bewertung der lerntheoretischen, am Ver- 
halten orientierten Analyse der Moralentwicklung ist sehr schmal, da nur 
wenige, sehr eng definierte Verhaltensklassen, wie Verbotsiibertretungen, 
Belohnungsaufschub, Geschenke verteilen, unter auBerst eingeschrankten und 
wenig lebensnahen experimentellen Bedingungen untersucht worden sind. 
Die Auswahl speziftscher Verhaltensweisen anstelle genereller Verhaltensdis- 
positionen ist zwar theoriekonform, bei der geringen Zahl und der Art der 
bislang untersuchten Verhaltensweisen erscheinen Aussagen iiber die Entwick- 
lung moralischen Verhaltens generell jedoch kaum gerechtfertigt. 

Im Unterschied zur Psychoanalyse und zur Kognitiven Entwicklungstheorie 
findet sich in der Sozialen Lemtheorie keine inhaltliche Beschreibung iiberindi- 
viduell giiltiger Entwicklungsveranderungen und Entwicklungssequenzen. Als 
grobe Entwicklungsrichtung wird nur ein Anwachsen der Fahigkeit zur Verhal- 
tenskontrolle und die Erhohung der Auftretenswahrscheinlichkeit ,,morali- 
scher“ Verhaltensweisen angegeben. 

Die Anlage der experimentellen Untersuchungen erlaubt auch eher, kurzfri- 
stig hervorrufbare Verhaltensunterschiede auf Lernfaktoren zuriickzufiihren, 
als langfristige intraindividuelle Veranderungen durch spezifische Lernerfah- 
rungen zu erklaren. Wie auch bei anderen Entwicklungsmerkmalen wird auBer- 
dem die Entwicklungsabhangigkeit von Lernprozessen zu wenig beachtet (vgl. 
hierzu Kap. 2.4). Die gefundene geringe transsituationale Konsistenz des Ver- 
haltens, selbst innerhalb umgrenzter Verhaltensbereiche (wie z.B. anderen et- 
was spenden, etwas abgeben oder Ehrlichkeit in Leistungssituationen), wird 
meist als Stiitzung der lerntheoretischen Spezifitatsannahme gewertet. Man- 
gelnde Verhaltenskonsistenz kann aber auch auf andere Faktoren zuriickgehen 
als auf die Variation situationsspezifischer Lernbedingungen. Zum Beispiel 
konnen dafiir kognitive Faktoren verantwortlich sein, die die Interpretation 
einer Situation beeinflussen (etwa das Verstandnis der eingefuhrten Regeln und 
ihre Verbindlichkeit, die Erwartung, daB Regeliiberschreitungen unentdeckt 
bleiben etc.). Oder es wirken sich spezifische motivationale Faktoren aus, wie 
z.B. situationsbezogene Bediirfnisse und Anreize, die Bereitschaft Gehorsam 
zu zeigen etc. 

Eine auf isolierte Verhaltensweisen beschrankte S-R-Analyse moralischen 
Verhaltens ist in der neueren entwicklungspsychologischen Forschung kaum 
noch anzutreffen. BeeinfluBt durch die kognitive Wende in der Psychologie 
werden zunehmend kognitive Vermittlungsglieder zwischen Stimuli und Reak- 
tionen (Aufmerksamkeit, Verarbeitungs- und Speicherkapazitat, wahrgenom- 
mene Anreize) in die Analyse einbezogen (Aronfreed, 1968; Bandura, 1986; 
Burton, 1984; Mischel & Mischel, 1976). Dabei wird allerdings weiterhin an 
den Grundprinzipien des assoziativen Lernens (Kontiguitat, Spezifitat, beliebi- 
ge Verkniipfbarkeit) festgehalten. 
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4. Art und Enge des Zusammenhangs 
von kognitiven, affektiven 
und Verhaltenskomponenten der Moral 



Bei der Erorterung der verschiedenen Forschungsperspektiven, unter denen 
die Moralentwicklung betrachtet werden kann, und bei der Einfiihrung der 
Dreiteilung in moralische Kognitionen, Affekte und Verhaltensweisen am An- 
fang dieses Kapitels wurde bereits festgestellt, dafi diese drei Aspekte der Moral 
nur kiinstlich voneinander getrennt werden konnen und wechselseitig aufeinan- 
der einwirken. Dem Verhalten kommt dabei zur Beurteilung der Moralitat des 
Individuums die entscheidende Bedeutung zu. Ob einverhalten moralisch oder 
unmoralisch bzw. amoralisch ist, kann jedoch nicht aus dem Verhalten allein 
beurteilt werden, sondern nur unter Bezugnahme auf die damit verbundenen 
Kognitionen und Affekte. 

Soweit verschiedene Komponenten der Moral bei denselben Individuen un- 
tersucht worden sind, beschrankte man sich im Regelfall auf eine korrelative 
Analyse des Zusammenhangs der verschiedenen moralischen Indikatoren. Hau- 
fig wurde dabei implizit ein positiver Zusammenhang, d.h. eine (hohe) Uber- 
einstimmung zwischen kognitiven, affektiven und verhaltensmaBigen Moralin- 
dikatoren angenommen. Diese Annahme ist insofern nicht zwingend, als ver- 
schiedene Indikatoren der Moral wie eine Orientierung an Recht und Ord- 
nung, Schuldgefiihle beim Ubertreten eines Verbots und die Bereitschaft, je- 
mandem in einer Notsituation zu helfen, zu verschieden sind, und mit zu 
unterschiedlichen Methoden untersucht worden sind, um von vornherein eine 
enge positive Korrelation erwarten zu lassen. 

Auch aus den einzelnen Theorien ist nicht ein genereller positiver Zusam- 
menhang zwischen moralischen Kognitionen, Affekten und Verhaltensweisen 
abzuleiten. Ftir die Kognitive Entwicklungstheorie geht dies bereits aus der 
Notwendigkeit der Trennung von Urteilsinhalt (Verhaltensentscheidung) und 
Urteilsstruktur (Verhaltensbegriindung) hervor. Dies laBt unterschiedliches 
Verhalten bei gleichem Urteilsniveau und gleiches Verhalten bei unterschiedli- 
chem Urteilsniveau zu. Ein positiver Zusammenhang der verschiedenen Kom- 
ponenten ist nur unter bestimmten theoretischen Voraussetzungen zu erwarten 
(s. dazu weiter unten). 

Bei weitem am haufigsten wurde bislang der Zusammenhang von Kognition 
(Urteil) und Verhalten untersucht. Die Ergebnisse hierzu werden deshalb auch 
etwas ausfiihrlicher dargestellt (Abschnitt 4.1). Drei umfassendere integrative 
Ansatze werden dann im Abschnitt 4.2 kurz vorgestellt. Die bislang am weite- 
sten ausgearbeitete integrative Theorie ist die Empathietheorie von Martin 
Hoffman. Ihr wird deshalb ein gesonderter Abschnitt gewidmet (Abschnitt 
4.3). 
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4.1 Der Zusammenhang zwischen moralischem Urteil 
und moralischem Verhalten 



Piaget (1932/1954) hat in seinem Buch Das moralische Urteil beim Kinde den 
Zusammenhang von Urteil und Verhalten anhand der Analyse des Regelver- 
standnisses und der Regelpraxis beim Murmelspiel explizit behandelt (vgl. oben 
S. 416f.). Er hat dabei auch Diskrepanzen zwischen dem Urteil und dem Verhal- 
ten, etwa hinsichtlich der Verabsolutierung oder Relativierung der Regeln einer- 
seits und ihrer fehlenden oder gegebenen Einhaltung andererseits festgestellt. 
Von seinem Entwicklungskonzept her, der aktiven, iiber das Handeln ermog- 
lichten Erkenntnisgewinnung, hat er auBerdem fur das Primat des Handelns 
bzw. der aktiven Erfahrung gegeniiber der Kognition pladiert. Diese Merkmale 
der PiAGETschen Theorie gingen in der spateren Kognitiven Entwicklungstheo- 
rie, speziell in Kohlbergs Darstellung der Entwicklungsstufen der moralischen 
Orientierung, wieder verloren, und es stellte sich meist nur die Frage nach der 
Ubereinstimmung des (nachfolgenden) Verhaltens mit der (vorausgehenden) 
Kognition. 

Locke (1983) hat dargelegt, daB auch fur die andere Richtung der Kausalbe- 
ziehung, die Beeinflussung des Denkens und Urteilens durch das Verhalten, 
Belege zu finden sind. Die dominante Richtung der Kausalkette unterliegt nach 
Locke einer systematischen Entwicklungsveranderung. Wahrend im Kindesal- 
ter oder bei Personen auf einer niedrigen Stufe des moralischen Verhaltens das 
moralische Denken und Urteilen eher durch das Verhalten beeinfluBt wird, 
hangt bei Jugendlichen und Erwachsenen bzw. bei Personen auf einer hoheren 
Stufe des moralischen Urteils das Verhalten eher vom Denken und Urteilen ab. 
Aufgrund des korrelativen Ansatzes der meisten Studien ist allerdings in der 
Regel keine valide Aussage iiber die Richtung des Zusammenhangs zu machen. 

Entsprechend der vorherrschenden naiven Annahme einer positiven Korrela- 
tion zwischen den verschiedenen Komponenten der Moral und des unterstell- 
ten Primats der Kognition gegeniiber dem Verhalten wird die Forschungsfrage 
nach dem Zusammenhang des moralischen Urteils und des moralischen Verhal- 
tens meist als Frage nach der Konsistenz zwischen Urteilen und Verhalten 
formuliert: Sind Kinder/Erwachsene mit einer fortgeschrittenen moralischen 
Urteilsfahigkeit eher in der Lage, Versuchungen zu widerstehen, sich altru- 
istisch zu verhalten etc. als im moralischen Urteil weniger fortgeschrittene 
Kinder/Erwachsene? 

Die umfangreichste Zusammenstellung empirischer Untersuchungen zur Be- 
antwortung dieser Frage liefert Blasi (1980). Seine Analyse der Forschungslite- 
ratur ergab bei 76 % der Arbeiten (57 von 75 Untersuchungen) eine signiftkan- 
te, maBig positive Korrelation zwischen Urteils- und Verhaltensindikatoren. 
Das Niveau des moralischen Urteils eignete sich am ehesten als Pradiktor fur 
delinquentes, ehrliches und altruistisches Verhalten, weniger eng war der Zu- 
sammenhang mit sozial-konformem Verhalten. 

Angesichts der zahlreichen Faktoren, die zwischen der kognitiven Einschat- 
zung einer Situation und dem tatsachlichen Verhalten intervenieren konnen 
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(z.B. konfligierende Erwartungen, Anreize, eigemititzige Motive, Angst, Ab- 
wertung des Empfangers einer Handlung), wozu auch Faktoren gehoren, die 
nicht im engeren Sinne mit Moralitat zu tun haben miissen, ist es eher iiberra- 
schend, daB iiberhaupt so haufig eine substantielle Korrelation zwischen beiden 
gefunden wurde. 

Hinzu kommt, daB die kognitiven Schemata, die eine Person in einer hypo- 
thetischen Situation verbalisiert, nicht die gleichen sein miissen wie diejenigen, 
die bei der tatsachlichen Entscheidung in einer realen Situation wirksam wer- 
den. Das heiBt, es besteht nicht nur das Problem des Zusammenhangs von 
Urteil und Verhalten, sondern auch das der Validitat des erfaBten Urteils fur die 
Kognition in der realen Situation. Geraten Personen z.B. in ein Dilemma, 
dessen - nach eigenen MaBstaben -moralische Losung negative Konsequenzen 
fur sie haben konnte, neigen sie eher zu Argumenten auf einer niedrigeren Stufe 
des moralischen Urteils (Sobesky, 1983). 

Locke (1983) schlagt vor, bei der Analyse des Zusammenhangs von morali- 
schem Urteil und moralischem Verhalten strenger zwischen generellen Merk- 
malen des Denkens iiber moralische Sachverhalte (moral reasoning) und spezifi- 
schen moralischen Urteil en (moral judgment ) zu unterscheiden. Nur letztere, 
die spezifischen Entscheidungen, stehen direkt mit dem tatsachlichen Verhalten 
in Verbindung. Zwischen dem moralischen Denken und dem Verhalten gibt es 
nach Locke hingegen nur einen indirekten Zusammenhang: Moralisches Den- 
ken beeinfluBt das AusmaB, in dem das Individuum erkennt, daB spezifische 
moralische Urteile in einer konkreten Situation von Bedeutung sind. 

In ahnlicher Weise unterscheidet Blasi (1980) spezifische hypothetische Ent- 
scheidungen (bei der Konfrontation mit einem hypothetischen moralischen 
Dilemma) und allgemeine Strukturen des moralischen Denkens. Kohlberg & 
Candee (1984) versuchen den Zusammenhang zwischen Urteil und Verhalten 
im Bereich der Moral dadurch genauer zu bestimmen, daB sie zwischen zwei 
Phasen des Urteilsprozesses unterscheiden: dem deontischen Urteil (Prinzipien 
von Recht und Unrecht) und dem Verantwortlichkeitsurteil (der erlebten Ver- 
pflichtung, das als richtig Erkannte zu tun). le nachdem, was im Vordergrund 
steht, kann es zu unterschiedlichem Verhalten kommen. 

Die Tendenz, sich entsprechend den eigenen moralischen Uberzeugungen 
zu verhalten, scheint selbst einer Entwicklung zu unterliegen. Mit steigendem 
moralischem Urteilsniveau fallen Urteil und Verhalten immer starker zusam- 
men (Locke, 1983). Fur Kohlberg & Candee (1984) ist dies ein Ausdruck der 
mit dem Erreichen hoherer Moralstufen wachsenden Ubereinstimmung zwi- 
schen deontischen Urteilen hinsichtlich Recht und Unrecht und der erlebten 
Selbstverantwortlichkeit. 

Die vorangegangene Analyse des Zusammenhangs zwischen moralischem 
Urteil und moralischem Verhalten macht deutlich, daB es nicht ausreicht, ir- 
gendwelche Indikatoren der Urteilsfahigkeit und des Verhaltens willkiirlich 
herauszugreifen und miteinander zu korrelieren. An den Anfang gehort eine 
sorgfaltige theoretische Analyse der beteiligten Variablen und ihrer moglichen 
Zusammenhange. Sinnvolle Forschungsfragen waren z.B. : In welcher Art wer- 



471 




den moralische Denkstrukturen auf eine konkrete Situation angewendet und 
verleihen ihr moralische Bedeutung? Welche motivationalen Faktoren ebnen 
den Weg vom Urteil zum entsprechenden Verhalten oder fiihren dazu, diesen 
Schritt zu vermeiden? Wie stellt das Individuum Konsistenz zwischen Urteil 
und Verhalten her? (vgl. Blas, 1980). 



4.2 Integrative Ansatze zur Analyse 
moralischen Denkens, Fithlens und Handelns 

Abgesehen von dem zuvor behandelten Zusammenhang zwischen Urteil 
und Verhalten sind im Bereich der Moralitat lange Zeit kaum Untersuchungen 
durchgefiihrt worden, die die Beziehungen zwischen den verschiedenen Kom- 
ponenten der Moral genauer analysiert haben. Entsprechend den jeweiligen 
theoretischen Vorgaben bei der Definition des Untersuchungsgegenstands wur- 
de meist nur eine einzelne Komponente isoliert untersucht (vgl. die Abschnitte 
3.1 bis 3.3). Ein derartiges Vorgehen erscheint am ehesten noch bei der Untersu- 
chung kognitiver Aspekte der Moral moglich, kaum jedoch bei der Untersu- 
chung moralischer Affekte oder Verhaltensweisen. 

Die Notwendigkeit einer integrativen Analyse der verschiedenen Moralkom- 
ponenten wird in der neueren entwicklungspsychologischen Forschung zuneh- 
mend erkannt. Inzwischen liegen eine Reihe von integrativen Modellen der 
Moralentwicklung vor (Burton, 1984; Hoffman, 1975, 1978, 1979, 1984a, b; 
Rest, 1983; Schwartz, 1977). Sie gehen weniger von der klassischen Frage nach 
generellen Personlichkeitszugen (dem moralischen Charakter) aus als von einer 
eher prozessualen Einheit im Sinne der Konsistenz aufeinander folgender Pro- 
zesse. Im folgenden werden drei dieser integrativen Ansatze kurz vorgestellt. 



Vier-Komponenten Modell von James R. Rest 

Nach dem Vier-Komponenten-Modell der Moral von Rest (1983, 1984, 1986) 
ist moralisches Verhalten in einer bestimmten Situation das Ergebnis der folgen- 
den vier Schritte (Komponenten); 

1. Interpretation der Situation im Hinblick darauf, wie das eigene Verhalten 
das Wohlergehen anderer beeinfluBt. Dies beinhaltet sowohl kognitive als auch 
affektive Aspekte und erfordert u.a. die Vorstellung verschiedener Handlungs- 
moglichkeiten und ihrer Konsequenzen in einer Situation. 

2. Feststellung der idealtypischen moralischen Verhaltensweise in der gegebe- 
nen Situation. Nach der kognitiven Entwicklungstheorie ist dies das Ergebnis 
des voranschreitenden Verstandnisses der Herkunft und Funktion sozialer Ver- 
einbarungen. Sozialpsychologische Ansatze und Lemtheoretiker sehen diesen 
Schritt eher durch soziale Normen gesteuert. 

3. Auswahl zwischen verschiedenen Handlungsmoglichkeiten mit der Ab- 
sicht, die als moralisch bewertete (beste) Alternative zu finden. (Was beabsich- 
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tigt man tatsachlich zu tun?) Hier wird beriicksichtigt, daB moralische Werte 
oder Motive nur eine mogliche Motivationsgrundlage fur Handlungsentschei- 
dungen abgeben und daB es hinsichtlich der moralischen Motivation mehr oder 
weniger groBe interindividuelle Differenzen gibt. 

4. Ausfuhrung der beabsichtigten, jur richtig gehaltenen Handlungsaltema- 
tive. Ob das positiv bewertete Verhalten tatsachlich ausgefuhrt wird, hangt von 
einer Vielzahl von Faktoren ab: der Fahigkeit zur Planung und Ausfuhrung der 
erforderlichen Handlungsschritte, der Umgehung evtl. auftretender Hindemis- 
se und Schwierigkeiten, der Uberwindung von Erschopfung und Frustration, 
der Abwehr von Ablenkungen, Verlockungen, Beeinflussungen durch andere 
u.a. 



Vier-Schritte-Modell von Roger V. Burton 

Auch Burton (1984) prasentiert ein Vier-Schritte-Modell. 

Im ersten Schritt erfolgt durch wiederholte Bestrafung unerwiinschten Ver- 
haltens oder der Annaherung daran eine Konditionierung autonomer Erregung 
(konditionierte Angst) auf Hinweisreize in einer moralischen Konfliktsituation. 

Wahrend die vom Kind wahmehmbaren Hinweisreize anfanglich konkrete 
situationsspezifische Reize sind, erlangen mit fortschreitender kognitiver Ent- 
wicklung allmahlich verbale Etikettierungen der Situation bzw. Person (z.B. 
die Worte gut und hose, liigen, stehlen etc.) entscheidende Bedeutung (zweiter 
Schritt). Es sind nun diese Begriffe, mit denen die autonome Erregung assozi- 
iert ist. 

Die mit autonomer Erregung assoziierten Begriffe erleichtern die Generali- 
sierung auf neue Situationen, d.h. die Interpretation einer Situation als von 
einer bestimmten moralischen Bedeutung. Da diese Interpretation iiber reine 
Reizgeneralisierung hinausgeht und kognitive Prozesse der Klassifizierung er- 
fordert, trennt Burton diesen dritten Schritt von dem vorhergehenden der 
Assoziation von Worten und autonomer Erregung. 

Das Individuum muB schlieBlich lernen, daB die Situation eine moralische 
Reaktion verlangt. Der vierte Schritt ist das entsprechende tatsdchliche morali- 
sche Verhaften, das nach Burton unter der Voraussetzung fruherer erfolgter 
Angstkonditionierung und e nt spree he nder moralischer Interpretation der Si- 
tuation quasi automatisch ausgelost werden soil. 



Modell normativ orientierter Entscheidungen 
von Shalom H. Schwartz 

Schwartz (1977) hat ein Modell vorgelegt, in dessen Zentrum die erlebte 
Verantwortlichkeit (Verpflichtung) zu helfen wie auch ihre Leugnung stehen. 
Nach Montada (1980, 1982) beinhaltet das Modell neun Schritte, beginnend 
mit der Aktivierung moralischer Uberlegungen bis hin zur Entscheidung fur 
oder gegen das Helfen. 
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I. Aktivierungsschritte: Wahmehmung von Notlage und Verantwortlichkeit 

1. Wahmehmung einer Person in einer Notlage 

2. Erkennen von Handlungen, durch die die Notlage gelindert werden kann 

3. Erkennen der eigenen Fahigkeit, Hilfe zu geben 

4. Wahmehmung der eigenen Verantwortlichkeit 

II. Verpflichtungsschritt: Normenkonstruktion und Generierung von Gefiih- 
len der moralischen Verpflichtung 

5. Aktivierung der dispositionellen oder situational konstruierten personli- 
chen Normen 

III. Defensive Schritte: Erfassen, Evaluieren und Neubewerten potentieller 
Reaktionen 

6. Erfassung der Kosten und Evaluation wahrscheinlicher Handlungsaus- 

gange 

7. Neubewertung und Neudefinition der Situation durch 

a) Leugnen der Notlage (ihrer Realitat, ihres Emstes) 

b) Verleugnen der eigenen Verantwortung 

c) Leugnen der Angemessenheit der bis dahin aktivierten und anderer 
Normen 

IV. Entscheidungsschritte: 

8. Wiederdurchlaufen der friiheren Schritte im Lichte der Neubewertung 

9. Ausfuhrung oder Unterlassung der Handlung des Helfens. 



4.3 Die Empathietheorie von Martin HOFFMAN 

Seit 1975 hat Martin Hoffman eine integrative Theorie der moralischen Ent- 
wicklung entworfen, die in der Empathiefdhigkeit des Menschen die wesentli- 
che motivationale Grundlage der Moralentwicklung, insbesondere der Intema- 
lisierung moralischer Werthaltungen, sieht. Empathie definiert Hoffman (1979) 
als eine „stellvertretende emotional-mitfiihlende Reaktion gegentiber einer an- 
deren Person" (S. 253), deren Angemessenheit eher von der Situation der ande- 
ren Person als von der eigenen Situation bestimmt wird. Obwohl vor allem 
ontogenetisch friihe Formen empathischer Reaktionen teilweise im Dienst der 
Reduktion eigenen (Mit-) Leidens stehen, laBt sich Empathie fur Hoffman 
nicht auf egoistische Motive reduzieren. 

Drei Griinde sprechen nach HOFFMAN gegen eine egoistische Motivation der Empathie: 

- Empathisches Leiden wird immer durch das Leiden eines anderen ausgelost; 

" auch wenn sich der Hilfeleistende im AnschluB an seine Tat gut flihlt, bleibt das Hauptziel 
der Tat, dem anderen zu helfen; 

" die Anerkennung, die fur das Verhalten erfahren wird, hangt davon ab, wie sehr dadurch die 
Not eines anderen gelindert wurde. 

Hoffmans Empathietheorie beinhaltet eine affektive, eine kognitive und eine 
motivationale Komponente. Die Entwicklung der drei Komponenten ist eng 
miteinander verbunden. 
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Die affektive Komponente 

In ungefahrer Entsprechung zu ihrer entwicklungsmaBigen Abfolge unter- 
scheidet Hoffman (1975, 1979) sechs Typen empathischer Erregung, die hin- 
sichtlich des Anteils von Wahrnehmung und Kognition, hinsichtlich der Art 
des auslosenden Reizes und hinsichtlich Art und AusmaB vorangegangener 
Erfahrungen variieren. 

(1) Das reagierende Neugeborenen-Weinen. Schon wenige Tage alte Babys 
reagieren auf das Weinen eines anderen Menschen mit eigenem Weinen (Sagi & 
Hoffman, 1976). Auf Grund des Fehlens von BewuBtheit ist diese Reaktion 
aber nur als ein Vorlaufer von Empathie anzusehen. 

(2) Klassisch konditioniertes Mitleiden. Es resultiert aus der gleichzeitigen 
Wahrnehmung des Leidens einer anderen Person und von eigenem Leiden. 
Hinweisreize im Verhalten der leidenden Person werden fortan zu konditionier- 
ten Stimuli, die Gefiihle des Leidens beim Beobachter auslosen. 

(3) Direkte Assoziation. Schliisselreize, die von einer Person oder deren 
Situation ausgehen, rufen beim Beobachter Erinnerungen an in der Vergangen- 
heit erlebte ahnliche Situationen wach und losen eine empathische Reaktion 
aus. 

(4) Mimikry. Bei dieser bereits 1906 von Lipps beschriebenen angeborenen 
empathischen Reaktion auf den Gefiihlsausdruck einer anderen Person imitiert 
der Beobachter die andere Person mit isomorphen rudimentaren Bewegungen in 
Haltung und Mimik und schafft sich so selbst innere Schliisselreize, die durch af- 
ferente Riickkoppelung zum Verstandnis der Gefiihle des anderen beitragen. 

Die bisher geschilderten vier Typen der empathischen Erregung sind unwillkiirlich und verlan- 
gen vom Beobachter nur geringe kognitive Leistungen, namlich lediglich eine Diskrimination der 
relevanten Schliisselreize bei der anderen Person und bei sich selbst. Hohere kognitive Leistungen 
des Sichhineinversetzens in die Lage des anderen erfordem die beiden nachsten Typen der empathi- 
schen Erregung. 

(5) Symbolische Assoziation. Ein Beobachter ist in der Lage, Empathie fur 
eine andere Person zu empfinden, auch wenn diese nicht anwesend ist, d.h. ihr 
Leiden nur indirekt erfahren werden kann, z.B. aus einem Brief oder einer 
anderen Informationsquelle. 

(6) Rollenubernahme. Diese fortgeschrittenste Art der Empathie erlaubt, 
sich vorstellen zu konnen, wie man sich selbst in der Situation der anderen 
Person fiihlen wiirde. Dabei wird das gedankliche Sichhineinversetzen in eine 
andere Person an eigene friihere Erlebnisse einer entsprechenden emotionalen 
Reaktion assimiliert. 



Die kognitive Komponente 

Aus der vorangegangenen Beschreibung der sechs Typen empathischer Reak- 
tionen ging schon hervor, daB die Entwicklung immer hoherer Formen des 
empathischen Leidens eng verbunden ist mit der Entwicklung kognitiver Fahig- 
keiten, namlich der Unterscheidung des Selbst und des Anderen und der Fahig- 
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keiten, sich in den anderen hineinzuversetzen und ihn zu verstehen. Entspre- 
chend dem sozial-kognitiven Niveau des Verstandnisses des anderen in Verbin- 
dung mit empathischen Affekten unterscheidet Hoffman (1975; 1979) vier Ent- 
wicklungsniveaus der Empathie, wie sie sich beispielhaft in der empathischen 
Reaktion auf einen anderen leidenden Menschen zeigen. 

(1) Globale Empathie. Anfanglich kann das Kind noch nicht zwischen sich 
und anderen unterscheiden. Empathisches Leiden wird als eine Fusion unange- 
nehmer Empfindungen und Gefiihle wahrgenommen, die vom eigenen Korper 
des Kindes (z.B. iiber Kon ditionierung oder Mimikry), von nur verschwom- 
men wahrgenommenen anderen oder von der Situation herriihren. Deshalb 
verhalt sich das Kind so, als passiere das, was anderen geschieht, ihm selbst. 

(2) Egozentrische Empathie. Mit der fortschreitenden Ich-Umwelt-Diffe- 
renzierung wird das Kind bis zum Ende des ersten Lebensjahres fahig zu erken- 
nen, daB einer anderen Person und nicht ihm selbst etwas widerfahrt. Eine 
Vorstellung von der inneren Situation des anderen - abweichend von eigenen 
Gefiihlen in einer vergleichbaren Situation - ist aber noch nicht gegeben. Deut- 
lich wird dies z.B. daran, daB es andere mit dem zu trosten versucht, was es 
selbst am meisten trostet. 

(3) Empathie fiir die Gefiihle eines anderen Menschen. Mit zwei oder drei 
Jahren kann das Kind allmahlich zwischen den eigenen Gefiihlen und denen 
anderer unterscheiden. Es wird aufmerksamer fiir zusatzliche, die Gefiihle 
anderer betreffende Signale. Wichtig sind daher angemessene Riickmeldungen 
iiber den Zustand des anderen. 

(4) Empathie fiir die allgemeine Lage anderer Menschen. In der spaten Kind- 
heit bis hinein in die Adoleszenz wird dem Individuum bewuBt, daB andere 
eine eigene Identitat haben, und daB ihre Gefiihle anders sein konnen als in der 
augenblicklichen Situation sichtbar. Das heiBt, es wird nicht mehr nur auf 
voriibergehendes, situationsspezifisches Leiden reagiert, sondern auch auf die 
iiberdauernde allgemeine Lage einer Person (z.B. chronische Krankheit oder 
Armut). Der Beobachter versteht und reagiert betroffen, indem er sich mit dem 
Opfer identifiziert, wobei er dessen Situation aber von seiner eigenen unter- 
scheidet. Dies ermoglicht z.B. auch, daB Individuen Empathie fiir ganze Grup- 
pen empfinden konnen und daraus bestimmte soziale oder politische Konse- 
quenzen ableiten. 



Die motivationale Komponente 

Den entscheidenden motivationalen Entwicklungsschritt sieht Hoffman dar- 
in, daB zur Aufhebung des eigenen Leidens als Motiv des Helfens (empathie 
distress) ein Mitleiden (sympathetic distress) hinzukommt, das auf die Beendi- 
gung oder Verringerung des Leidens eines anderen gerichtet ist. Diese Transfor- 
mation von empathischem Leiden in sympathetisches Leiden ist ansatzweise 
erstmals beim Ubergang von der ersten zur zweiten Empathiestufe (von der 
globalen zur egozentrischen Empathie) zu beobachten und charakterisiert von 
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da an die weitere Empathieentwicklung. Die letzten drei Stufen des empathi- 
schen Leidens sind daher auch als Stufen des sympathetischen Leidens anzuse- 
hen. 



Faktoren, die das Auftreten von Empathie beeinflussen 

Eine wesentliche kognitive Voraussetzung fur die Auslosung empathischer 
Reaktionen ist, daB die andere Person als Opfer wahrgenommen wird (z.B. von 
Krankheit, Unfall, Verbrechen). Wird das Leben er anderen Person hingegen 
als selbst verschuldet erlebt, kommt es u.U. nicht zu einer empathischen Reak- 
tion. 

Wie die erlebte Ahnlichkeit zwischen Selbst und Anderem das Auftreten 
empathischer Reaktionen unterstiitzt, so wird Empathie durch erlebte Unahn- 
lichkeit eher verringert. 

Ab einer bestimmten Starke kann der aversive Charakter empathischen Lei- 
dens dazu fiihren, daB die Aufmerksamkeit hauptsachlich auf die Verringerung 
des eigenen Leidens gerichtet wird, mit dem Ergebnis, daB eine Hilfehandlung 
unterbleibt oder daB man vor dem Leiden der anderen Person die Augen ver- 
schlieBt. Hoffman spricht hier von einem Ubererregungsejfekt, der speziell bei 
stark zur Empathie neigenden Personen beobachtet werden kann. D.h., es gibt 
so etwas wie eine optimale Bandbreite fur empathische Erregung, die durch das 
individuelle Niveau der Leidenstoleranz bestimmt wird und innerhalb derer 
das Individuum am ehesten bereit ist, auf andere empathisch zu reagieren 
(Hoffman, 1979). Damit die Beschaftigung mit der eigenen Person gegeniiber 
der Empfanglichkeit fur die Bediirfnisse anderer zuriicktritt, muB im iibrigen 
auch ein bestimmer Grad der Befriedigung eigener Bediirfnisse gegeben sein. 

Fiir individuelle Unterschiede in der Bereitschaft, Empathie zu empfinden 
und sie in handlungsleitendes sympathetisches Leiden zu transformieren, 
macht Hoffman vor allem induktive Erziehungspraktiken der Eltern verant- 
wortlich. Induktive Erziehungspraktiken der Eltern zeichnen sich dadurch aus, 
daB sie das Kind gezielt auf die Folgen seines Fehlverhaltens fiir andere hinwei- 
sen. 

Hoffman (1983) nimmt auBerdem an, daB Kinder hauptsachlich die Inhalte und die Bedeutung 
der elterlichen Induktionen im Gedachtnis behalten, wahrend sie die situativen Umstande der 
Disziplinierungserfahrung und die Eltern als Quelle der Induktion weitgehend vergessen. Auf- 
grund dieses Defizits des episodischen Gedachtnisses gegeniiber dem semantischen Gedachtnis 
(Tulving, 1972) werden moralische Regungen als autonom erachtet, die urspriinglich von auBen an 
das Kind herangetragen wurden. 



Empathie und Schuld 

Wenn der Beobachter nicht mehr unbeteiligter Zuschauer (innocent bystan- 
der) ist, sondem sich fiir das Leiden des Opfers selbst verantwortlich fiihlt, 
verwandelt sich empathisches Leiden in Selbstanschuldigungen, und es treten 
Schuldgefiihle auf. Man kann sich sogar in Situationen schuldig fiihlen, die man 
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nicht unmittelbar verschuldet hat, wo man aber hatte Hilfe leisten konnen. 
Schliefilich kann so etwas wie existentielle Schuld empfunden werden, aufgrund 
von Lebensumstanden, die auBerhalb der eigenen Kontrolle liegen, z.B. auf- 
grund der Tatsache, daB es anderen schlechter geht als einem selbst und man 
nichts dagegen tut. Zwischen Empathie und Schuld gibt es also flieBende Gren- 
zen. Die Entwicklung von Schuldgefiihlen sieht Hoffman (1982) parallel zur 
Entwicklung der Empathie in vier Stufen verlaufen. 



Empirische Fundierung von Hoffmans Theorie 

Die empirische Fundierung von Hoffmans Theorie steht noch am Anfang, 
so daB gegenwartig noch kein abschlieBendes Urteil iiber sie moglich ist. Insbe- 
sondere die genauere Uberpriifung der Hypothesen hinsichtlich der Abfolge 
qualitativ unterscheidbarer Stufen der Empathie und Schuld fehlt noch. Am 
besten gesichert ist die Existenz einer positiven Beziehung zwischen einem 
induktiven Erziehungsstil und dem Aufbau empathischer bzw. sympathetischer 
Reaktionen (Hoffman, 1984a). Bei der Bewertung von Hoffmans Empathie- 
theorie der Moral ist auBerdem zu beachten, daB empathische Reaktionen nicht 
fur alle moralischen Situationen relevant sind. So erklaren derartige Reaktionen 
z.B. nicht, wie Gerechtigkeitskonzepte aufgebaut werden und wie verschiedene 
Individuen zu einem Interessenausgleich gelangen. 



4.4 SchluBbemerkungen zum Zusammenhang 
zwischen den verschiedenen Moralaspekten 

Moralitat ist kein homogener Personlichkeitszug, der alle prosozialen oder 
antisozialen MaBe des Denkens, Fiihlens und Handelns koharent in sich verei- 
nigt. Die einzelnen Indikatoren der Moralitat werden aber auch nicht so situa- 
tionsspezifisch erlernt und geauBert, wie die Soziale Lerntheorie behauptet. 
Sehr wahrscheinlich entwickeln sich die drei Komponenten Urteil, Affekt und 
Verhalten zunachst relativ unabhangig voneinander. Mit steigendem Alter er- 
kennt dann das heranwachsende Individuum zunehmend die Gemeinsamkeiten 
zwischen den verschiedenen Komponenten, d.h., der wechselseitige Zusam- 
menhang zwischen Denken, Fiihlen und Handeln wird enger. Aufgrund der 
Zahl und der Komplexitat der beteiligten Faktoren ist es allerdings nicht ver- 
wunderlich, daB die Korrelation zwischen verschiedenen Moralindikatoren, 
auch innerhalb einer Komponente, meist nicht sehr eng ist und daB sich bis ins 
Erwachsenenalter eine (gewisse) situationsabhangige Spezifitat moralischen 
Verhaltens beobachten laBt. Die Korrelationen zwischen verschiedenen Moral- 
indikatoren und die Konsistenz des Verhaltens diirften im iibrigen hoher ausfal- 
len, wenn bei der Definition der Moralitat des Denkens, Fiihlens und Handelns 
starker von den jeweils gegebenen individuellen Beurteilungskriterien ausge- 
gangen wurde und nicht von generellen, „objektiven“ Kriterien. 
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5. Zusammenfassung 



Die Moralentwicklung laBt sich unter kognitiven, unter affektiven und unter 
verhaltensmdfiigen Aspekten betrachten. In der entwicklungspsychologischen 
Forschung dominiert der kognitive Aspekt. Als generelle iibergeordnete Krite- 
rien der Moralitat kommen in Frage: die Internalisierung von Normen, ein 
Gerechtigkeitsempfinden und die Zuriickstellung eigener Bedtirfnisse und Inter- 
essen. 

Kognitive Ansatze beschaftigen sich mit der Entwicklung des Denkens und 
Urteilens iiber Personen oder Handlungen unter dem Aspekt von Gut und Bose 
bzw. Recht und Unrecht. 

Auf der Grundlage von Beobachtungen und Befragungen zum Regelver- 
standnis und zur Regelpraxis und von Urteilen iiber die Strafwiirdigkeit ver- 
schiedener Handlungen stellt Piaget die unreife heteronome Zwangsmoral der 
reifen, autonomen Moral der Gegenseitigkeit gegeniiber. Er sieht das Voran- 
schreiten in der Moralentwicklung als das Ergebnis von Fortschritten in der 
kognitiven Entwicklung und von Erfahrungen sozialer Gleichheit in der Grup- 
pe der Gleichaltrigen an. 

Kohlberg unterscheidet genauer zwischen seeks Stiffen der moralischen 
Orientierung, die er drei Entwicklungsniveaus (prakonventionell, konventio- 
nell und postkonventionell) zuordnet. Die Moralitat einer Person wird haupt- 
sachlich danach beurteilt, welches Verhalten sie bei verschiedenen moralischen 
Dilemmas jeweils richtig findet und warum. Die empirische Uberpriifung von 
Kohlbergs Stufenmodell richtete sich vor allem auf die Fragen der Generality 
oder Bereichsspezifitat individueller Urteilsniveaus, der Invarianz und Univer- 
sality der Stufenabfolge, sowie der Bedeutung von Rollenubemahmefahigkei- 
ten fur die Moralentwicklung. 

Gesichert ist, daB jiingere Pbn iiber Gut und Bose, Recht und Unrecht 
anders denken und urteilen als altere Pbn und daB dies eng mit der kognitiven 
Entwicklung zusammenhangt. Das Urteilsniveau ist aber nicht vollig unabhan- 
gig von den thematisierten Inhalten. 

Mit der Entwicklung von moralischen Gejuhlen und Werthaltungen befaBt 
sich vornehmlich die Psychoanalyse. Derartige Affekte sind aber auch Gegen- 
stand einer lerntheoretischen Analyse der Moralitat. Im Vordergrund stehen 
jeweils negative Gefiihle wie Scham und Schuld (Affekte als Wamsignale zur 
Vermeidung verbotener Handlungen oder als Selbstbestrafung nach erfolgten 
Ubertretungen). In der gegenwartigen Entwicklungspsychologie riickt immer 
starker die positive Seite moralischer Affekte (Empathie, altruistische Tenden- 
zen) in den Blickpunkt des Interesses. 

Nach Freud entwickelt sich Moralitat oder ein Gewissen (das Uberich) um 
das fiinfte/sechste Lebensjahr herum auf der Basis von Angsten im Zusammen- 
hang mit der odipalen Konfliktsituation bzw. ihrer Bewaltigung. Die Gewis- 
sensbildung ist dabei eng mit der Ubemahme der Geschlechtsrolle assoziiert. 



479 




Die Kembegriffe der psychoanalytischen Moraltheorie (z.B. Kastrationsangst 
oder Uberichstarke) sind einer empirischen Uberpriifung kaum zuganglich. 
Die weitere Entwicklung der Moralitat im Kindes- und Jugendalter bleibt weit- 
gehend unbeachtet. 

Abweichend von der Psychoanalyse sehen Lerntheoretiker die konditionierte 
Angst im Zusammenhang mit der wiederholten Bestrafung von Ubertretungen 
elterlicher Normen und nicht die Abwehr von auf die Eltern gerichteten feind- 
seligen und sexuellen Impulsen durch Identifikation als wesentliche Grundlage 
fur eine Normeninternalisierung an. 

Im Zentrum einer lerntheoretischen Betrachtung der Moralentwicklung 
steht beobachtbares moralisches Verbalten. Moralitat wird hier gleichgesetzt 
mit der zunehmenden Anpassung des Verhaltens an die von der Gesellschaft als 
moralisch klassifizierten Normen und Gesetze durch Bekraftigungs- und Nach- 
ahmungslernen. Aufgrund der angenommenen Situationsspezifitat des Lernens 
wird nur eine geringe situationsiibergreifende Konsistenz moralischer Verhal- 
tensweisen erwartet. Besonders hauftg untersucht wurden: 1. Die Unterdruk- 
kung verbotenen Verhaltens in Situationen, in denen kein AuBenstehender da 
ist, um die Regeln durchzusetzen, und 2. das Aufschieben einer sofortigen 
kleineren Belohnung zugunsten des spateren Erhalts einer groBeren Beloh- 
nung. 

Seit Anfang der 70er Jahre wendete man sich auch prosozialen und altruisti- 
schen Verhaltensweisen zu (anderen helfen, sie trosten, mit ihnen teilen). Bereits 
Zweijahrige sind in der Lage, sich (manchmal) altruistisch zu verhalten. Wichtig 
fur den Aufbau derartiger Verhaltensweisen scheinen entsprechende Vorbilder 
in der sozialen Umwelt und explizite Hinweise auf die Bedurfnisse und das 
Leiden anderer zu sein. 

Eine auf isolierte Verhaltensweisen beschrankte S-R-Analyse moralischen 
Verhaltens ist in der neueren entwicklungspsychologischen Forschung kaum 
noch anzutreffen. BeeinfluBt durch die kognitive Wende in der Psychologie 
werden zunehmend kognitive Vermittlungsglieder zwischen Stimuli und Reak- 
tionen in die Analyse einbezogen. 

Die drei Komponenten der Moral (Kognitionen, Affekte und Verhalten) 
wirken wechselseitig aufeinander ein. Dabei ist ein positiver Zusammenhang 
zwischen den verschiedenen Komponenten nur unter ganz bestimmten Voraus- 
setzungen zu erwarten. Am haufigsten untersucht wurde der Zusammenhang 
zwischen moralischem Urteil und moralischem Verbalten. Die Mehrheit der 
Untersuchungen gelangte zu maBig hohen positiven Korrelationen. Die Ten- 
denz, sich entsprechend den eigenen moralischen Uberzeugungen zu verhalten, 
scheint selbst einer Entwicklung zu unterliegen. Mit steigendem moralischem 
Urteilsniveau fallen Urteil und Verhalten immer starker zusammen. 

Die Notwendigkeit einer integrativen Analyse der verschiedenen Moralkom- 
ponenten wird in der neueren entwicklungspsychologischen Forschung zuneh- 
mend erkannt. Die bisher am starksten ausgearbeitete integrative Theorie ist 
die Empathie-Th eorie von Martin Hoffman. Sie vereinigt affektive, kognitive 
und motivationale Entwicklungskomponenten. Zu beachten ist allerdings, daB 
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empathische Reaktionen, die im Zentrum dieser Theorie stehen, nicht fur alle 
moralischen Situationen relevant sind. 

Moralitat ist weder ein homogener Personlichkeitszug, der alle MaBe des 
moralischen Denkens, Fiihlens und Handelns koharent in sich vereinigt, noch 
etwas, dafi sich aus von einander isolierten situationsspezifischen Verhaltensele- 
menten zusammensetzt. Mit zunehmendem Alter wird der Zusammenhang 
zwischen den verschiedenen Komponenten meist enger. 



Zum Weiterstudium empfohlene Lektiire 



Den besten Einstieg in die kognitive Betrachtungsweise der Moralentwicklung liefert immer noch 
Piagets Klassiker: 

Piaget, J. (1954). Das moralische Urteil beim Kinde. Zurich: Rascher. (als Taschenbuch; Frankfurt: 
Suhrkamp, 1973). 



Die Ansatze von Piaget und Kohlberg und ihre Untersuchungsmethoden (einschlieBlich der ver- 
wendeten Originalgeschichten bzw. Dilemmata) schildem ausfiihrlich: 

Duska, R. & Whelan, U. (1977). Moral development. A guide to Piaget and Kohlberg. New York: 
Gill & McMillan. 



Einen systematischen Uberblick liber den aktuellen Stand der Forschung zur Moralentwicklung 
gibt der Handbuchartikel: 

Rest, J. (1983). Morality. In P.H. Mussen (Ed.), Handbook of child psychology. Vol IV (S. 556-629). 
New York: Wiley. 



Brauchbare Zusammenstellungen von Arbeiten, die die gesamte Breite der entwicklungspsycholo- 
gischen Moralforschung und die verschiedenen theoretischen Ansatze abdecken, sind: 

LlCKONA, T. (Ed.). (1976). Moral development and behavior. Theory, research, and social issues. 
New York: Holt, Rinehart & Winston. 

Kurtines, W.M. & Gewirtz, J.L. (Eds.). (1984). Morality, moral behavior, and moral development. 
New York: Wiley 



Mit Kohlhergs Theorie und Methode und daraus gewonnenen Forschungsergebnissen setzen sich 
mehrere Arbeiten in dem folgenden Sammelband auseinander: 

Eckensberger, L.H. & Silbereisen, R.K. (Hrsg.). (1980). Entwicklung sozialer Kognitionen. Stutt- 
gart: Klett-Cotta. 



Als Einstieg in die aktuelle Forschung zur Entwicklung prosozialen Verhaltens eignet sich: 
Eisenberg, N. (Ed.). (1982). The development of pro social behavior. New York: Academic Press. 

Interdisziplinare Fragen der Moralitat behandelt: 

Oser, E, Althof, W. & Garz, D. (Hrsg.). (1986). Moralische Zugange zum Menschen - Zugange 
zum moralischen Menschen. Miinchen: Kindt- Verlag. 
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176, 186, 228 

Orthogenetisches Prinzip 27, 37-39 

Personliche Tiichtigkeit 141-145 
Phallische Phase 70f„ 73, 87, 94, 97, 367 
Phylogenese 26, 36, 39, 45, 56, 59, 79, 160, 322 
Pivot Grammatik 239-241 
Pragung 46, 96 
Pragmatik — * Kommunikation 
Primarbediiifnisse 114-116, 128 
Problemlosen 43, 135, 162, 203, 206, 211 
Produktionssystem 213, 219 
Prosodie 239, 312 
Prototyptheorie 2521’., 256, 318 
Psychoanalytische Entwicklungstheorien 22, 
24, 64-98, 116 

Bedeutung fur die Entwicklungspsychologie 
96f. 

Kritik der 93-96 
Psychologische Theorien 3-25 
Merkmale und Aufgaben 3f. 

Psychosexuelle 

- Entwicklung 66-75, 79, 96 

- Funktionsweisen 79f„ 84-86, 97f. 

- Organisationsstufen 67-75, 79, 84-87, 94, 
97f„ 1 12, 367 

Psychosoziale 

- Funktionsweisen 79f„ 84-86, 97f. 

- Krisen 79-82, 84-86, 97 
Pubertat 73, 274 
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Raumliche Fahigkeiten 302, 304-307, 328f., 
360f„ 363-366, 408 

Reaktion(s) (Response) 99, 104, 106-111. 
114-117, 123-127, 133-135, 137, 146-150, 152 

- potential 106 
Realitatsprinzip 68f. 

Referentielle Kommunikationskompetenz 262f. 
Referenz 255f., 266 
Regelbeachtung (Regelpraxis) 416f. 

Regellemen 139f. 

' in der Grammatikentwicklung 318 
Formal-sprachliches 308 
Regel verstandnis 416f. 

Regression 75, 112, 176 
Reifung(s) 74, 79f„ 105, 168, 171, 173 

- begriff 27, 168 

- prozess(e), -vorgange 9, 2 If., 67, 70, 97, 
1051'., 116, 126, 146, 152 

- tempo 365f. 

Reiz (Stimulus) 44, 67, 69, 94, 99, 102-111, 113- 

116, 119. 122-129, 134, 136, 146-150, 152f. 

- bedingungen 9, 102, 104f., 108, 1 10, 
123-125, 127, 133, 146f„ 149 

" umwelt 10, 102 
Representation — > Kognitive R. 

Symbolische 139f., 146 
Reversionsmethode 1331. 

Reziproker Determinismus 140f., 151 
Rigiditat 340-343 
Rolle(n) 85, 116 

- erwartungen 56, 116, 202, 323 
RollenUbernahme (role taking) 85, 202, 229, 

475 

- fahigkeiten 262, 438-441, 465 

” und Kommunikation 202, 262f. 

- und Moral 429, 431, 438-441 

Sachimmanente Entfaltungslogik 1 69f . , 226 
Sauglingsalter 117, 128 
Sapir-Whorf-Hypothese 300f. 
Sauberkeitserziehung (-training) 12, 7 If., 

75-78, 102, 113, 117-120 
Schema (s. auch Strukturbegriff, Kognitive 
Struktur) 140, 163-167, 178f„ 187, 222 
Figuradves 1 63f. 

Operatives 163f., 299 

Schema-Verarbeitungsmodell (Martin & Hal- 
verson) 392f. 

Schuldgefuhle 119, 148, 196f., 411, 425, 448, 
477f. 

Sekundare Motivation (Motive) 108f., 1 14f„ 

117, 122, 149, 153 

Selbst 80, 87f., 93, 197, 202 

- kategorisierung 335, 383f.. 386, 401f., 
407 

- kontrolle 85, 111, 122 



- konzept 69, 141, 197, 325 
‘ modifikation 209 

- regulation 141f„ 157, 167, 170 

- steuerung 226 
Selektivitat 

■ von Entwicklungstheorien 20-22 
Self-efficacy 141-145 
Semantik 234 

Semantische Merkmalstheorie 247-249, 253, 
255, 318 

Sensible Periode (- Phase) 46, 54, 60, 96 
des Spracherwerbs 274, 276f. 

Setting events 125 

Sex-typing — > Geschlechtstypisierung 
Sexualdimorphismus 359 
Sexualverhalten 118 
Sexuelle Orientierung 362, 367, 408 
Shaping (Ausformen) 136, 147, 285 
Signallemen — » Klassisches Kondidonieren 
Skripts 213f. 

Soziale Konventionen 420f. 

Sozialisation 68, 102, 112f„ 117-121, 139, 151, 
157, 170. 193-195 
‘ als Erwerb von Rollen 202 
Soziale (Soziomoralische) Perspektive 420, 
431, 438-441 

Soziale Lemtheorie — * S-R-Theorien der Ent- 
wicklung 

Sozial-kognitive Theorie 101, 111, 135-147, 
150-153 

Soziobiologie 26, 55 

Soziokulturelle Einfliisse (-Faktoren) 21, 56, 
80, 99. I01f„ 105, 127 

Spielverhalten 129-132, 353-358, 373, 375, 407 
Spielzeug 

- praferenzen 347f., 373f., 

Sprache 146, 155, 206 

Ammen- (baby talk) (s. auch Motherese) 
269, 271 

Aspekte der 265 

- bei Affen 290 
Egozentrische 193, 259-261 
Kinder- 240f„ 242-244, 310, 319 
Mitteilungsfunktion der 234, 258, 318 
Soziale, Sozialisierte 260f. 

Symbolfunktion der 128, 288, 298f., 310f. 
Telegrafische 241, 318 

' und Denken 297-301, 319 
Zeichentheorie der 234 
Sprach 

- bereitschaft 274f., 277 

- fahigkeiten 237f., 286, 289, 320 

- psychologie 233 

- stile 266-269, 311, 316 

- training, -unterricht 275, 279, 286-291, 
298f. 
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Sprachentwicklung(s) 233-321 

Anfange der 246, 269, 301-303, 313f. 
Biologische (Nativistische) Theorie der 
272-280, 316-319 

- forschung 236f., 283 
■ im Schulalter 315f. 

' im Vorschulalter 259, 264, 314f. 

Kognitive Theorie der 297-309, 316f., 319 
Lerntheorie der 294-296 
Psychoanalytische Theorie der 280-284, 319 

- psychologie 233 

Universahen der 272f„ 278, 280, 299, 318 
Spracherwerb(s) 180 
Aspekte des 234-237 
Biologische Grundlagen des 272f. 
Determinanten des 309-321 
Entwicklungsphasen des 311-321 
Reifungsabhangigkeit des 274f. 

Verlauf des 309-321 

- vorrichtung (LAD) 277-280 
Vorsprachliche Phase des 311-313, 319 

Sprechakt 235 
Sprechen 

' als SekundarprozeG 281, 319 
S-R-Theorien der Entwicklung (s. auch Ler- 
nen) 16, 22, 24, 65, 99-155 

Entwicklungsverlauf in den 109f. 
Grundannahmen der 102-111 
Kritik der 145-150 

Untersuchungsgegenstand der 99, 102-104, 
110, 112-114^ 122-126, 145-147, 153 
Stammesentwicklung — * Phylogenese 
Steuerung der Entwicklung — » Determinanten 
der Entwicklung 
Stimulus — * Reiz 

Stimulation 9, 16f„ 99, 109, 114, 116, 124, 
1261'., 149 

Strafbewertung 458-460 

Strafforschung (s. auch Bestrafung) 452-457 

Strafwirkung 452-460 

Struktur (s. auch Kognitive Struktur) 17f., 29, 
37, 39, 141, 156, 160-165, 1671, 175 
Strukturbegriff 

- Kohlbergs 195 

- Piagets 161-165 

Stufen der Entwicklung — * Entwicklungsstufen 
Stufenkonzept 

- bei Piaget 160 
Kritik am 571 

Symbiose 87-93 
Symbol 137, 156, 180, 204 

- lunktion 128, 288, 2981, 3011 

- handlungen 3011 
Individuelles 302 
Kollektives 302 

Synchronie der Entwicklung 31, 162 



Syntax 234 

Testikulare Feminisierung 3621 
Theorie des lunktionalen Kerns 249-251, 318 
Theorien der Geschlechtstypisierung — »Ent- 
wicklung der Geschlechtstypisierung 
Theorien der Sprachentwicklung — * Sprachent- 
wicklung 

Tieruntersuchungen 286-291, 359-362 
Training(s) 207, 275-277, 279, 2981, 317, 319, 
429, 461, 467 

- experiment 221, 434 
Transformation 181, 185 

- kognitiver Strukturen 1951, 419, 428 
Trennung 43, 52, 85, 88-93, 117 
Triebreduktion 1081, 111, 113-115, 148-150, 

165 

Trotzphase 33 

Uberdehnung — » Wortbedeutungserweiterung 

Uberich 69, 71-73, 368, 4461 

iiberlebensvorteil — * Evolution 

Ubertretungstendenz 455-457 

Ubung 9, 137-139, 147 

Umlernaufgabe 110, 135 

Umwelt 

' einfliisse (s. auch Soziokulturelle Einfliis- 
se) 30, 59, 74, 99, 105, 109-111, 113, 127, 152, 
169, 209, 296 

‘ Variation (-Veranderung) 127 
Ungleichgewicht — * Aquilibration 
Universalitat der Moralstufen bei Kohlberg 
431. 436-438 

Unterdehnung — > Wortbedeutungsverengung 

Veranderung(en) 74, 100, 106, 110, 123, 1261, 
1331, 141, 149-151, 162, 165, 174, 202 
Quantitative 161, 141, 207, 209, 227 
Qualitative 161, 27, 381, 135, 141, 160-162, 
175, 185, 207, 209, 2271 
Verantwortlichkeit 425 
Objektive 421-426 
Subjektive 421-426 

Vergleichende Verhaltenslorschung — > Etholo- 
gie 

Verhalten 161, 99, 102-116. 118, 121-129, 
132-134, 137-142, 146-151 
Aggresives 9, 103, 108, 111, 113, 117-121, 
141-145, 148, 375 

Angeborenes (Instinktives) 44f., 60 
Angepafitheit von 44f., 60 
Altruistisches — > Altruismus 
Geschlechtstypisches 353-358, 370-383, 407 
Modell- 137, 148, 199-202 
Prosoziales 119-121, 142f„ 462-468 
Soziales 22, 113, 116, 136 
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Spezies-spezifisches 44f. 

Untersuchung von 46-52, 129-135 
Verbales 102 
Verhaltens 

- beobachtung 46-52, 59f„ 113, 135, 146 

- modifikation 1021'., 105, 133-135. 178 
Verschiebungen (decalages) 186, 223 
Verstarkung 9, 103, 107, 109-111, 113, 117-120, 

125-127, 136, 139, 148f. 

Anreizwert von 106, 137-139, 198, 202 
Direkte 138, 291, 457-460 
Informationswert von 138f., 198f. 

Primare 106, 126 
Sekundare 109, 1141'., 149 
Soziale 129-132, 136, 198f„ 209 
Stellvertretende 138, 200f„ 291 

- und Sprachentwicklung 285f. 

Waagebalkenproblem 214-219 
Wachstum(s) 106, 128 

- funktion 31 

- kurven 31 

- modell (der Entwicklung) 23, 301'., 61 
Wahmehmung 40, 146, 156, 160, 177 

- der Vertikalen 40-42 
Weiblichkeit — » Femininitat 
Widerspiegelung(s) 140 



- hypothese 103-105, 450 

Widerstand gegen Versuchungen 414, 451-460 
Wissen(s) 

' erwerb 208, 21 If. 

Deklaratives 212-214 
Prozedurales 213f. 

Wort 

Angelpunkt- 240 

- gebrauch 256 
Offenes 240 

- schatz 246, 27 1 f. , 276, 280, 283, 289, 
296, 299, 313f„ 320 

- stellung 239, 242, 245, 287 
Wortbedeutung(s) 237, 246 

- erweiterung 248, 253, 255, 257 

- erwerb 40, 245-259, 283, 318 

- verengung 255 

" wandel 255, 257 

X-rezessive Vererbung 361 
Zeichen 235 

Zeichentheorie der Sprache 234 
Zeitvariable 6-10, 152 
Zentrierung 181, 190 

ZweiwortauBerungen 237, 2391'., 2411'., 246, 
314, 320 
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Reifung(s) 74, 79f„ 105, 168, 171, 173 

- begriff 27, 168 

- prozess(e), -vorgange 9, 2 If., 67, 70, 97, 
1051'., 116, 126, 146, 152 

- tempo 365f. 

Reiz (Stimulus) 44, 67, 69, 94, 99, 102-111, 113- 

116, 119. 122-129, 134, 136, 146-150, 152f. 

- bedingungen 9, 102, 104f., 108, 1 10, 
123-125, 127, 133, 146f„ 149 

" umwelt 10, 102 
Representation — > Kognitive R. 

Symbolische 139f., 146 
Reversionsmethode 1331. 

Reziproker Determinismus 140f., 151 
Rigiditat 340-343 
Rolle(n) 85, 116 

- erwartungen 56, 116, 202, 323 
RollenUbernahme (role taking) 85, 202, 229, 

475 

- fahigkeiten 262, 438-441, 465 

” und Kommunikation 202, 262f. 

- und Moral 429, 431, 438-441 

Sachimmanente Entfaltungslogik 1 69f . , 226 
Sauglingsalter 117, 128 
Sapir-Whorf-Hypothese 300f. 
Sauberkeitserziehung (-training) 12, 7 If., 

75-78, 102, 113, 117-120 
Schema (s. auch Strukturbegriff, Kognitive 
Struktur) 140, 163-167, 178f„ 187, 222 
Figuradves 1 63f. 

Operatives 163f., 299 

Schema-Verarbeitungsmodell (Martin & Hal- 
verson) 392f. 

Schuldgefuhle 119, 148, 196f., 411, 425, 448, 
477f. 

Sekundare Motivation (Motive) 108f., 1 14f„ 

117, 122, 149, 153 

Selbst 80, 87f., 93, 197, 202 

- kategorisierung 335, 383f.. 386, 401f., 
407 

- kontrolle 85, 111, 122 



- konzept 69, 141, 197, 325 
‘ modifikation 209 

- regulation 141f„ 157, 167, 170 

- steuerung 226 
Selektivitat 

■ von Entwicklungstheorien 20-22 
Self-efficacy 141-145 
Semantik 234 

Semantische Merkmalstheorie 247-249, 253, 
255, 318 

Sensible Periode (- Phase) 46, 54, 60, 96 
des Spracherwerbs 274, 276f. 

Setting events 125 

Sex-typing — > Geschlechtstypisierung 
Sexualdimorphismus 359 
Sexualverhalten 118 
Sexuelle Orientierung 362, 367, 408 
Shaping (Ausformen) 136, 147, 285 
Signallemen — » Klassisches Kondidonieren 
Skripts 213f. 

Soziale Konventionen 420f. 

Sozialisation 68, 102, 112f„ 117-121, 139, 151, 
157, 170. 193-195 
‘ als Erwerb von Rollen 202 
Soziale (Soziomoralische) Perspektive 420, 
431, 438-441 

Soziale Lemtheorie — * S-R-Theorien der Ent- 
wicklung 

Sozial-kognitive Theorie 101, 111, 135-147, 
150-153 

Soziobiologie 26, 55 

Soziokulturelle Einfliisse (-Faktoren) 21, 56, 
80, 99. I01f„ 105, 127 

Spielverhalten 129-132, 353-358, 373, 375, 407 
Spielzeug 

- praferenzen 347f., 373f., 

Sprache 146, 155, 206 

Ammen- (baby talk) (s. auch Motherese) 
269, 271 

Aspekte der 265 

- bei Affen 290 
Egozentrische 193, 259-261 
Kinder- 240f„ 242-244, 310, 319 
Mitteilungsfunktion der 234, 258, 318 
Soziale, Sozialisierte 260f. 

Symbolfunktion der 128, 288, 298f., 310f. 
Telegrafische 241, 318 

' und Denken 297-301, 319 
Zeichentheorie der 234 
Sprach 

- bereitschaft 274f., 277 

- fahigkeiten 237f., 286, 289, 320 

- psychologie 233 

- stile 266-269, 311, 316 

- training, -unterricht 275, 279, 286-291, 
298f. 
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Sprachentwicklung(s) 233-321 

Anfange der 246, 269, 301-303, 313f. 
Biologische (Nativistische) Theorie der 
272-280, 316-319 

- forschung 236f., 283 
■ im Schulalter 315f. 

' im Vorschulalter 259, 264, 314f. 

Kognitive Theorie der 297-309, 316f., 319 
Lerntheorie der 294-296 
Psychoanalytische Theorie der 280-284, 319 

- psychologie 233 

Universahen der 272f„ 278, 280, 299, 318 
Spracherwerb(s) 180 
Aspekte des 234-237 
Biologische Grundlagen des 272f. 
Determinanten des 309-321 
Entwicklungsphasen des 311-321 
Reifungsabhangigkeit des 274f. 

Verlauf des 309-321 

- vorrichtung (LAD) 277-280 
Vorsprachliche Phase des 311-313, 319 

Sprechakt 235 
Sprechen 

' als SekundarprozeG 281, 319 
S-R-Theorien der Entwicklung (s. auch Ler- 
nen) 16, 22, 24, 65, 99-155 

Entwicklungsverlauf in den 109f. 
Grundannahmen der 102-111 
Kritik der 145-150 

Untersuchungsgegenstand der 99, 102-104, 
110, 112-114^ 122-126, 145-147, 153 
Stammesentwicklung — * Phylogenese 
Steuerung der Entwicklung — » Determinanten 
der Entwicklung 
Stimulus — * Reiz 

Stimulation 9, 16f„ 99, 109, 114, 116, 124, 
1261'., 149 

Strafbewertung 458-460 

Strafforschung (s. auch Bestrafung) 452-457 

Strafwirkung 452-460 

Struktur (s. auch Kognitive Struktur) 17f., 29, 
37, 39, 141, 156, 160-165, 1671, 175 
Strukturbegriff 

- Kohlbergs 195 

- Piagets 161-165 

Stufen der Entwicklung — * Entwicklungsstufen 
Stufenkonzept 

- bei Piaget 160 
Kritik am 571 

Symbiose 87-93 
Symbol 137, 156, 180, 204 

- lunktion 128, 288, 2981, 3011 

- handlungen 3011 
Individuelles 302 
Kollektives 302 

Synchronie der Entwicklung 31, 162 



Syntax 234 

Testikulare Feminisierung 3621 
Theorie des lunktionalen Kerns 249-251, 318 
Theorien der Geschlechtstypisierung — »Ent- 
wicklung der Geschlechtstypisierung 
Theorien der Sprachentwicklung — * Sprachent- 
wicklung 

Tieruntersuchungen 286-291, 359-362 
Training(s) 207, 275-277, 279, 2981, 317, 319, 
429, 461, 467 

- experiment 221, 434 
Transformation 181, 185 

- kognitiver Strukturen 1951, 419, 428 
Trennung 43, 52, 85, 88-93, 117 
Triebreduktion 1081, 111, 113-115, 148-150, 

165 

Trotzphase 33 

Uberdehnung — » Wortbedeutungserweiterung 

Uberich 69, 71-73, 368, 4461 

iiberlebensvorteil — * Evolution 

Ubertretungstendenz 455-457 

Ubung 9, 137-139, 147 

Umlernaufgabe 110, 135 

Umwelt 

' einfliisse (s. auch Soziokulturelle Einfliis- 
se) 30, 59, 74, 99, 105, 109-111, 113, 127, 152, 
169, 209, 296 

‘ Variation (-Veranderung) 127 
Ungleichgewicht — * Aquilibration 
Universalitat der Moralstufen bei Kohlberg 
431. 436-438 

Unterdehnung — > Wortbedeutungsverengung 

Veranderung(en) 74, 100, 106, 110, 123, 1261, 
1331, 141, 149-151, 162, 165, 174, 202 
Quantitative 161, 141, 207, 209, 227 
Qualitative 161, 27, 381, 135, 141, 160-162, 
175, 185, 207, 209, 2271 
Verantwortlichkeit 425 
Objektive 421-426 
Subjektive 421-426 

Vergleichende Verhaltenslorschung — > Etholo- 
gie 

Verhalten 161, 99, 102-116. 118, 121-129, 
132-134, 137-142, 146-151 
Aggresives 9, 103, 108, 111, 113, 117-121, 
141-145, 148, 375 

Angeborenes (Instinktives) 44f., 60 
Angepafitheit von 44f., 60 
Altruistisches — > Altruismus 
Geschlechtstypisches 353-358, 370-383, 407 
Modell- 137, 148, 199-202 
Prosoziales 119-121, 142f„ 462-468 
Soziales 22, 113, 116, 136 
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Spezies-spezifisches 44f. 

Untersuchung von 46-52, 129-135 
Verbales 102 
Verhaltens 

- beobachtung 46-52, 59f„ 113, 135, 146 

- modifikation 1021'., 105, 133-135. 178 
Verschiebungen (decalages) 186, 223 
Verstarkung 9, 103, 107, 109-111, 113, 117-120, 

125-127, 136, 139, 148f. 

Anreizwert von 106, 137-139, 198, 202 
Direkte 138, 291, 457-460 
Informationswert von 138f., 198f. 

Primare 106, 126 
Sekundare 109, 1141'., 149 
Soziale 129-132, 136, 198f„ 209 
Stellvertretende 138, 200f„ 291 

- und Sprachentwicklung 285f. 

Waagebalkenproblem 214-219 
Wachstum(s) 106, 128 

- funktion 31 

- kurven 31 

- modell (der Entwicklung) 23, 301'., 61 
Wahmehmung 40, 146, 156, 160, 177 

- der Vertikalen 40-42 
Weiblichkeit — » Femininitat 
Widerspiegelung(s) 140 



- hypothese 103-105, 450 

Widerstand gegen Versuchungen 414, 451-460 
Wissen(s) 

' erwerb 208, 21 If. 

Deklaratives 212-214 
Prozedurales 213f. 

Wort 

Angelpunkt- 240 

- gebrauch 256 
Offenes 240 

- schatz 246, 27 1 f. , 276, 280, 283, 289, 
296, 299, 313f„ 320 

- stellung 239, 242, 245, 287 
Wortbedeutung(s) 237, 246 

- erweiterung 248, 253, 255, 257 

- erwerb 40, 245-259, 283, 318 

- verengung 255 

" wandel 255, 257 

X-rezessive Vererbung 361 
Zeichen 235 

Zeichentheorie der Sprache 234 
Zeitvariable 6-10, 152 
Zentrierung 181, 190 

ZweiwortauBerungen 237, 2391'., 2411'., 246, 
314, 320 
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